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2 1 5 Ausubelによる有意味学習の段階
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第 1章 は じめに
1-1 社会背景
平成 8年(1996年)に文部省 の第 15期中央教育審議会 (中教審)が諮問に対 し、「21世紀
を展望 した我が国の教育の在 り方 について」 とい うタイ トルで、第 1次答 申を行 つた。同
答 申の「(3)今後 における教育の在 り方の基本的な方向」「第 1部今後 における教育の在 り
方」に、以下のよ うな文言がある [第15期中央教育審議会,1996]。
「このよ うに考 えるとき、我 々はこれか らの子供たちに必要 となるのは、いかに社会が
変化 しよ うと、 自分で課題 を見つけ、 自ら学び、 自ら考 え、主体的に判断 し、行動 し、よ
りよく問題 を解決す る資質や能力であ り、また、 自らを律 しつつ、他人 とともに協調 し、
他人を思いや る心や感動す る心な ど、豊かな人間性であると考えた。た くま しく生 きるた
めの健康や体力が不可欠であることは言 うまでもない。我々は、 こ うした資質や能力 を、
変化の激 しい これか らの社会 を [生きる力]と称す ることとし、 これ らをバ ランス よくは
ぐくんでい くことが重要であると考えた。」
「自分で課題 を見つけ、 自ら学び、 自ら考え、主体的に判断 し、行動 し、 よ りよく問題
を解決す る資質や能力」とい う部分は、知識偏重 と称 され る教育か らの脱却であ り、児童・
生徒の意識 の中に自立型 の学習方法 を確立 させ ることが教育の使命であると読み取 ること
ができるのではないだろ うか。学習に関す る生きる力 と言い換 えてもよいか も知れ ない。
社会的に大きな変動期 に さしかかつた ことか ら、この文言は教育 も変わ らねばな らない、
とい うメッセージ と考 え られ よ う。
1-2 問題意識
筆者 自身 は昭和 40年(1965年)生まれ、高度経済成長期 に学校教育 を受 け、所謂知識
偏重 とされ る教育の中で育つた。筆者の周囲では所謂落ちこばれの者達が、反社会的な方
向へ向かつてい くのを目の当た りに してきた。小学校 の時に学級崩壊 を経験 し、中学 3年
の時には 「金人先生」が大ブームにな り、それ を模倣す る校 内事件、学級崩壊 の嵐が吹 き
荒れ、落ち着いた環境で学ぶ ことが出来たのはや っと高校に入 つてか らであつた。しか し、
すべての高校が落ち着いて学習できる環境 であつた とい う訳ではない。高校進学率が 90%
を超 え、高校全入 の時代 とな り、高校間格差 も大きくなったか らだ。バブル絶頂の昭和 63
年 (1988年)から教職 に就き (高等学校 )、 今度は学校崩壊 を起 こしてい ると言 つて良い
よ うな所謂底辺校 に勤務 した。そ こでは、在学生のほぼ全員が所謂落 ちこばれ とい う状況
で、授業運営な どよ り生徒指導業務の方がずつ と多かった。また、反社会的方向 (非行、
校 内暴力等)だけでな く、非社会的な方向 (不登校、中途退学、引きこもり等)へ向かつ
てい く児童生徒 も社会的に 日立ち始 めていた。
そんな中、平成 8年(1996年)に「21世紀 を展望 した我が国の教育の在 り方 について (第
1次答 申)」 が発表 された。知識偏重 とされ る教育か ら [生きる力]教育 にシフ トす る答 申
が発表 され、 日本 の教育が大きく舵 を切 るだろ うことを筆者 は心か ら喜んだ。
しか し、平成 15年(2003年)から 「総合的な学習の時間」を始め とす る新たな取 り組
みを実施 しても、 自分の受 け持 ち教科でない仕事が増 える一方で、生徒 の学習が改善 され
たのか どうか、 これで 日本の教育が良い方向に向かつてい くのか、実感 は持てなかつた。
1
当時か ら気 にはなつていたことだが、高校 では 「総合的な学習の時間」の趣意 を理解 し、
計画 し、実施す るための力 と意志が教員の側 にあま りなかったのではないか と考えてい る。
そ ういった事情 もあつて、学校 によつては趣 旨通 りに実施 してはいない場合 も見受 け られ、
必ず しも発案者 の思 うよ うには実施 されなかつたのではないか と思ってい る。 とはいえ、
「21世紀を展望 した我が国の教育の在 り方について (第1次答 申)」 の理念は、「総合的な
学習の時間」だけに負わ されていたわけではな く、各教科の中に散 りばめ られていて、生
徒 自身が課題 を見つけ、考え、解決す るとい う学習形態に、 この国の教育の未来が映 し出
されているよ うであつた。
また国際的に見て も、「21世紀 を展望 した我が国の教育の在 り方 について(第1次答 申)」
に示 された よ うな課題解決 と知識活用 による学習が諸外国に於いて指向 されてお り、知識
偏重 とされ る教育は少な くとも先進国に於いては主流ではな くなつた。例 えば、OECDが実
施 してい る「生徒 の学習到達度調査 (PISA)」で も捉えることはでき、その内容は以下のよ
うになつてい る。
・数学的 リテ ラシー を中心分野 として、読解力、科学的 リテラシーの 3分野 を調査。また、
国際オプシ ョンとして、 コンピュータ使用型調査 (デジタル数学的 リテ ラシー、デ ジタル
読解力、問題解決能力)も実施。
・PISA調査は、義務教育修了段階の 15歳児が持つている知識や技能 を、実生活 の様 々な
場面で どれだけ活用できるかをみるものであ り、特定の学校カ リキュラムを どれだけ習得
しているかをみるものではない。
。思考プロセスの習得、概念の理解、及び各分野の様 々な状況の中でそれ らを生かす力 を
重視。 [文部科学省国立教育政策研究所,2012]
言葉 をい くつか拾つてみ るだけでも、「学校カ リキュラムをどれだけ習得」してい るかを
調査 してい るわけではない と明確 に謳 つていること、「数学的 リテラシー」「科学的 リテラ
シー」「問題解決能力」「活用」「思考プロセス」「概念」「生かす力」な ど学習 についての概
念が知識 とい うあるポイ ン ト (地点)から語 られてい るのではな く、動 きのある人間の活
動であること、またその動 きのプロセス (過程)を捉 えることにシフ トしてい ることが見
て取れ る。これは「リテ ラシー」とい う言葉の意味変遷 を提 えるだけで も理解 できる。「リ
テ ラシー」は、『 大辞林』によると、「読み書 き能力。転 じて、ある分野 に関す る知識」 [松
村,1989]であ り、知識 は静止物であるよ うだ。ところが、『 現代用語の基礎知識』によると、
「読み書きの能力。識字。 (知識 。情報な どの)活用能力」 [清水,2012]とな り、おお よ
そ 20年の間に、「活用能力」 とい う意味が付加 されてきている。学習 の基礎 を表す言葉 さ
えもこのよ うに変化 してい る。数学的に表現す ると、点、線、面、立体 といつた空間図形
が知識であるとす ると、 これ らに向きを伴 ったベ ク トルや時間を伴つた動きのある絵 (動
画、 ビデオ)に大き く変化す るよ うなものであろ うか。そ して、 この新 しい リテ ラシーに
おける焦点は向きや動 き とい うことになるだろ う。
「21世紀 を展望 した我が国の教育の在 り方について (第1次答 申)」 に して も、所謂 PISA
型 の学力 に しても、筆者 を含 め現場の同僚達は具体的に どのよ うに して行つた ら良いのか、
大きな戸惑いを持つてい る。これに対 して、教員 に対す る年次研修では5年か 10年に一度。
それ も年次が進 めば、公的な研修 日数 も極端に少なくなる現状では、公式かつ組織的に他
者か ら教わることだけでは十分な対応 はできないだろ う。実際には教員個人が、多忙勤務
の中、 日々児童生徒 に教育を しなが ら、具体的な指導方法を模索 してい くことになつてい
る。個人 とい うことで言 えば、教員免許更新講習会 とい う機会 も現在では存在 し、教員 自
らが学び、変化 してい くことが義務化 されている。 このこと自体、固定 された知識 では時
代 に対応 できない こと、自ら学ぶ姿勢 を堅持す る必要性 を訴 えているのではないだろ うか。
では、実際に、知識習得 に偏 らない、学習者が 自ら学ぶ学習 とい うのは どのよ うなもの
になつてい くのか、また、それは どのよ うに実施 してい くのか、 とい う疑間が生 じる。そ
こで、知識や学習についてのこれまでの捉 え方、考 え方か ら、有用 と思われ る方法を探 り、
実践的な方法で試行 して、い くつかの要点を明 らかに して行 きたい。こ うして得た要点は、
教室の授業場面で活用できるのではないか と考 えてい る。
第 2章 学習 と知識構造そ して省察 を促進す る教育
21 学習 と知識構造
2-1-1 生きる力か ら内的なく生きる力〉、意義理解 の学習ヘ
[生きる力]について、「21世紀 を展望 した我が国の教育の在 り方 について」第 1次答
申は続 けて、「全人的な力であ り、幅広 く様 々な観点か ら敷街 (ふえん)することができる。」
「これか らの変化 の激 しい社会において、いかなる場面でも他人 と協調 しつつ 自律的に社
会生活 を送 つてい くために必要 となる、人間 としての実践的な力である。」「単に過去の知
識 を記憶 しているとい うことではな く、初 めて遭遇す るよ うな場面で も、 自分で課題 を見
つ け、 自ら考 え、 自ら問題 を解決 してい く資質や能力である。」「理性的な判断力や合理的
な精神だけでなく、美 しい ものや 自然 に感動す る心 といつた柔 らかな感性 を含む ものであ
る。」「健康や体力は、こ うした資質や能力な どを支える基盤 として不可欠である。」とい く
つかのポイ ン トを挙げて説明 している。
中教審が この [生きる力]を提示 した ところで、具体的な実施方法が明 らかにされない
ことには、教育現場では動きが取れない。 ただ し、学習指導要領 の改定 を待 つてか ら考 え
始 めるのでは時間がかかつて しま う。それ を見越 した動 きが以下にあつた。
梶 田(1997)はこの [生きる力]を「社会的な意味での〈生きる力〉」の育成 にはこの答申
で十分であるとし、「一人ひ とりが本当に『 生きる』ためには、自分の内面に自分な りの『 生
きる原理』を確立 し、自分の足で、自分のペースで、自分 自身の道を自分な りに歩んでい
けるようになることが必要で しょう。」 と本質的実存的水準で生きる力すなわち 「内的なく
生きる力〉」を育 くむ提案をしている。「内的なく生きる力〉」について以下のような特徴を
挙げている。
。自分 自身に固有の生を自覚 し、深め、味わい、表現 し、生きる (志向性 )
。自分 自身の充実 。満足を目指す (志向性 )
。自分ぎ りの自分 (基本的な自己観 )
。一人旅 をよぎなくされている私 (基本的な自己観 )
・プライバシーの尊重 (価値観の特徴 )
。内面的な意味感・ 充実感の尊重 (価値観の特徴 )
。耕 され深 められた内面世界 (期待 される教育成果 )
。内的根拠に依拠 して表現、発言、行動する姿勢 と能力 (期待 される教育成果 )
そ してこの 「内的なく生きる力〉」を育むには自己教育が必要であるとし、そのための動
機には学習の意義 と精神的な「渇き」が大事であると続けている。その際に「至高体験 (ピ
ーク・エクスピア レンス)」が積み重なつて行かねばならない とも言つている [梶田,1997]。
このように、梶 田は中教審の示 した [生きる力]を不十分 とし、[生きる力]を支える力
となる 「生きる原理」を育む必要性 と自己教育の必要性を説き、自己教育の動機 となる意
義理解の学習 と学習への渇望をもたらす教育を我々に示 した。学習者の自己教育の能力を
育成す るための自己改善メカニズムが 「目標の意識→ 自己統制→ 自己の認識 と評価→ 自己
改善意識」の段階を経て、再び 「日標の意識」に向か うサイクルを描いて深まってい くこ
とを示 した。 このサイクルを下支えするのが、本質的な学習意義の理解である。学習意義
は 「学ぶ こと自体の意義」「教科の意義」「単元・領域の意義」「教材 の意義」「今 これを学
習 してい ることの意義」の 5つの レベルで表 され、梶 田はこれ らの意義理解 を中核 とす る
教育 。学習 の手段 。方法 を開発 した [梶田,1985]。
一見す ると、学習者が 自らを教育す るのだか ら、ここには教師は必要ない よ うにも思わ
れ るが、意義理解 の学習 に必要な学習素材 は、教師によつて提示 され ることによ り、教育
となる。学習への渇望は、学習者の心に好奇心や探求心を生 じさせ る環境 を教師が作 るこ
とによ り、教育 となる。つま り自己教育は学習者が主体 とな り、教師は、援助者役 として
学習者 の学習が促進 され るよ う働 きかけることが使命 になるであろ う。 これ ら、意義理解
の学習 と学習への渇望について、そ こでの教師の役割 について、続 けて考 えて行 きたい。
2-1-2 学習 について考 える
意義理解 の学習 について考 えるにあた り、まずは、学習 とは何か押 さえておきたい。バ
ウアー・ヒルガー ド(1988)によると「学習 とは、主体がある状況 を繰 り返 し経験す ることに
よつて もた らされたその状況に対す る主体の行動、または行動ポテ ンシャル における変化
を指す。ただ し、その行動の変化が主体の生得的反応傾 向、成熟、または一時的状態 (疲
労、酔い、動因な ど)によつて説明できない よ うなものであることを前提 とす る」とある。
この解釈 によつて、学習理論があ り、例えば、心理学的アプローチで捉 えると、経験主義
と理性主義が対立 してい るが、最近の研究の中では統合す るアプローチ もある。 また、別
な観点で、刺激 一反応説 と認知説 の対立である。 この後者の対立は学習 され ることが、刺
激 一反応説では 「習慣」 (習慣の獲得)であ り、認知説では 「認知構造または事実の知識」
(認知構造の獲得)である [バウアー ヒルガー ド,1988]。
Moon(2004)は、これ ら刺激 一反応説 と認知説 による二つの学習モデル について言及す る。
一つは、「教授素材 は学習者 によつて ともか くも取 り込まれ る、もしくは吸収 され る。そ し
て (記憶 に よつて多少変 更 され るこ とを除いて)遭遇 した もの と同 じ形 で保持 され る」
[Moon,2004]である。「ともか くも」とい う部分は反復練習な どを挙げてい る。ここで教授
素材 (mater■a10f teachlng)とは、教授 され る素材で、例 えば教師が教 えた ことである。
教授素材 と学習素材が一致す るモデルである。 ここでは仮 に 「知識受入モデル」 としてお
く。
も う一つは、構成主義的学習観である。 これは 「学習素材 は知識 として積み上が らず、
新 しい学習素材 はそれ 自体、既 に知 られているあるいは理解 した ことの中の変化 に影響 を
与 えることができる。 もしくは既存の知識 の影響下で新 しい学習素材 自らが変化できる。」
[Moon,2004]とい うことである。 ここで学習素材 (materla1 0f learnlng)は学習者 によつ
て学ばれ る内容 (コンテ ンツ)である。 このモデルでは、教授素材が学習素材 に変化す る
際に、既 に学習者が持つてい る学習 した素材 に変化 を与える。つま り前者 は知識量 を増や
す ことを学習 としてい るのに対 して、後者 は学習者 の概念 の枠組み (準拠枠 、frame of
reference)を変化 させ ることを意味 してい る。後者 を仮に「準拠枠変化モデル」としてお
く。
「知識受入モデル」の学習 においては、純粋 な知識 と方法な どの知識量を増やす ことを
繰 り返 して行 くことによつて、 この学習は成立す るとい うことになる。例 えば、我 々が幼
少の頃に行 つていた文字の習得 な どはこの種の学習になるだろ う。そ して、文字の使い方
も習得 した とす る。外部か ら我々の中に入 つてきた言語情報 を文字に変換 して書 くとい う
単純なことであれば、この学習方法でも出来るよ うになるだろ う。算数・数学 に しても記
号を覚 え、や り方 を習得す るとある程度の成果 は得 られ るだろ う。 ドリル学習 はこのモデ
ル を利用 していると思われ る。
しか し、初 めての課題 、または難解 な課題 に直面 した ときに、 これまでの知識だけでは
解決できない場面が、我 々にはやがて訪れ るだろ う。つま り「知識受入モデル」では、覚
えた通 りに対応す ることが可能であるが、対応できる課題が有限であるとい うことを示唆
してい る。そ して、「準拠枠変化モデル」の学習は、前者の学習の限界が生 じる状況で起 こ
る可能性 がある。準拠枠 を変 えることな く、課題 を達成す ることができない状況である。
「準拠枠変化モデル」は課題 に対す る見方・考 え方 自体を変化 させ るものであるので、新
たな課題 に遭遇 した際に知識構造のネ ッ トワークを使 つて、 もしくは新たなネ ッ トワー ク
を形成す ることによつてその課題 を解決 してい くことになる。
いずれ に しても、学習者の中で、「知識受入モデル」の学習が コンテ ンツ として知識が存
在す る状態 になることが学習成果であるのに対 して、「準拠枠変化モデル」の学習はコンテ
ンツ としての知識 に加 えて、 コンテ ンツ間のネ ッ トワークが構成 され ることを学習成果 と
す る。 ノーマン(1982)は、 この知識構造のネ ッ トワークをスキーマ と呼んでい る。彼はこ
れ を 「高度 に相互 関連 した知識構 造 で構成 され る個人的 な知識 のかたま り」 [Norman,
1982]と表現 してい る。「高度に相互関連」す ることは、すなわち脳 内に知識 のネ ッ トワー
クを作 ることである。新たなネ ッ トワークが出来 ることすなわち新 しい考え方の生成であ
る。す なわち準拠枠 の変化であろ う。
Moon(2004)によつて示唆 された二つの学習モデルに絶対的な優劣はない。 両者 の差違 を
Moonは指摘 したものである。West&Plnes(1985)の学習モデルについて も梶 田の 自己教育 と
の関係 を併せて考 えてみ る。
West&Plnes(1985)は「知識受入モデル」の学習の成果 を学校知 と呼び、フォーマルな指
導によ り得 られ、鍛 えられた知識 と表現 している。ただ し、学校知においては、「ば らば ら
の断片的知識 の学習で、学習者 はそれに対す る何のコミッ トメン トももつていない」 とそ
こに学習者 の意志や意欲が感 じられない ことを述べている [West Plnes,1985]。意義理解
の学習 (であるか どうか )、 とい う観点で見た場合、このよ うな「ば らば らの断片的知識 の
学習」は、 コミッ トメン トを伴わない とい う点で、学習者 自身が意義 を見出 していない。
したがつて、梶 田の言 う自己教育には相応 しくないのではないか と考 えられ る。
一方、West&Plnes(1985)は「学習者が 自分 自身で入力についての意味づ けを行 う過程」
とい う学習モデル を挙げているが、意義 を理解す るとい う視点か らは、梶 田の言 う自己教
育が起 こるのは明 らかにこちらの学習モデル (Moonの「準拠枠変化モデル」に相 当す る)
になるだろ う。
Moon(2004)は両学習モデル間の優劣はない と断言 しているが、実際の学習方法 (教育方
法)を想定 した時に、両モデルは同時に行 われ るのか、あるいは別々に行われ るのであろ
うか。 もしくは、順序があるのだろ うか。知識 を獲得す る一方で、それ を同時に破壊 した
り、再統合 をす ることは可能なのであろ うか。可能であるな らば、 どのよ うな環境 もしく
は状況が必要なのであろ うか。
West&Plnes(1985)は両者の有用性 を認 め、両者が絡み合 つて統合が起 こって しまえば、
どち らに根 ざした学習観 であっても、 どち らの由来であるかを議論す る意味 もない と言 つ
てい る。 しか し、統合が起 こ りつつある時点において、4つの状況が想定 され うる。それ
らを、「葛藤状況」「適合状況」「記号的知識状況」「指導 されていない状況」 と表現 してい
る。
「葛藤状況」では、学習者 はそれまで信 じてきた考 えを疑問視 し、放棄 し、新 しい教授
素材 を受 け入れ る場合である。これ を Moon(2004)の二つの学習観 に当てはめてみ ると、「知
識受入モデル」 と考 えられ る。ただ し、疑問視す ること、放棄す ることには意志決定が必
要 とされ、その際に準拠枠が再構成 され ることも皆無 とは言い切れない。「準拠枠変化モデ
ル」の可能性 もあるが、主 として 「知識受入モデル」 と捉 えて良い もの と思われ る。
「適合状況」では、学習者がそれまで信 じてきたことを拡張 して、 よ り幅広い見方に統
合 をす るだけとい うことであるが、「拡張」と「統合」が起 こるので、これは準拠枠 を変更
す ることを意味す る。また、既存の考 えを強化す る方向に進む こともあると説明 されてい
て、これは 「強化」 と表現 されている。「拡張」「統合」「強化」を伴 うので、学習者 の既存
の知識 と結び付いた後に、程度の大小はあるにせ よ、準拠枠が変化す ることになる。従 つ
て、「準拠枠変化モデル」 となろ う。
3つめの 「記号的知識状況」においては、これまで学習者 が持 つていた直観的知識 (既
存の知識)と学校知 (教授素材)が本目互作用を起 こさない特殊な場合 で、純粋 に記号的知
識 を学習者 が導入す ることで、見たことも聞いた こともない事象 に学習者が遭遇す るよ う
な場合である。 この多 くは高等教育で行われ る概念的な学習であると説明 され る。 この状
況では、新 しく学習す る内容は、学習者の知識 とはつなが らない ことか ら、「知識受入モデ
ル」か らスター トす るだろ う。そ して、ここで発展的に起 こる可能性 のあることは、全 く
新 しい準拠枠が生まれ ることである。場合 によつては、「準拠枠変化モデル」とな り得 る状
況であろ う。
4つ日の 「指導 されていない状況」は学校知 (教授素材)が存在 しない状況で、学習者
が既存の直観的知識 に基づいて学習す る場合である。指導者 を伴わない 自然発生的な学習
とい うことになる。例 えば、 日常生活の中での体験か ら学習者が 自ら学ぶ状況や、教授 さ
れ ない環境 で学習者 が 自ら気付 くことによつて起 こる学習が想 定 され る。残念 なが ら、
West&Plnesはこの4つ目の状況について、詳 しく述べていない。
以上のよ うに West&Plnes(1985)の示 した 4つの情況の下で、「知識受入モデル」 と 「準
拠枠変化モデル」は同時には起 こ りえず、学習者は情況に合わせて選択、 も しくは順 に導
入 してい ることが分かってきた。
2-1-3 意義理解 の学習 を可能 にす る認知構造 について(1):有意味学習
Westら(1982)は、Plnes(1985)によつて編集 された書籍 [West Plnes,1985]の中で、認
知構造が二つの構成要素 をもつていることを示唆 している [West L H T,1982]。それは、
知識要素 と知識が どのよ うに関係す るかである。 ここでは知識要素はノー ド (結び 目)と
して存在 し、 このノー ドが他のノー ドと結びつ けられ る。 ノー ドが結びつかない状態であ
ると、知識がただ存在す るだけ (A、B、 C、、、 とい う単独 の知識)であ り、結びつける
ことによつて、「AがBである」とい う命題 に発展す る。この結びつきを作 る時に、学習者
の意思決定が必要である。このノー ドが思考方法 として型 を持つ ことを Westら(1982)はノ
ー ド圧縮 と呼んでいるが、思考方法の型なので、 これ は準拠枠のことを指 してい ると思わ
れ る。 このノー ド圧縮が起 こる際に必要な意志決定は どのよ うな学習素材 に対 して起 こつ
て くるのであろ うか。学習素材 に関 しては Ausubel(1969)が有意味学習 。発見学習 につい
て述べてい る。
学習素材 を考える際に、Ausubel(1969)が提唱す る有意味学習 とい う概念について触れ る
ことにす る [Ausbel D P Robonson F G,1969]。有意味学習の学習素材 には二つの性質が
必要で、一つ 日は実質性、二つ 目は非恣意的であることである。そ して、この二つの性質
をもつ学習素材 に対 して、人は論理的有意味性 とい う性質 を附与す ることによつて学習す
るとす るものである。 この附与 を行 う際に必要な条件 は、二つある。一つは学習素材が人
間の学習できる範囲内にある観念に関連づ け可能である、 とい うこと。 も う一つは、学習
者 が学習素材 を実質的に非恣意的に自ら持 つてい る認知構造内の関連項 目に関連づ ける意
図である。
Ausubelは有意味学習 と対比す る学習観 である機械的学習 について位置づ けを してい る。
これ ま で述 べ て きた よ うに、有意 味学 習 も機 械 的学習 も厳 密 な三 分 法 で ない こ とを
Ausubelも述べてい る。学習が機械的方向に向か うには3つの視点があると言 つている。
一つは、学習素材が論理的有意味性 を欠いている、二つ 目は、学習者 の認知構造内に関連
づ けのための観念が欠 けている、 3つめは、当人が有意味学習の構 えを欠いてい る、であ
る。
Ausubelは続 けて、有意味学習の力について述べている。機械的学習 に比べて有意味学
習の持つ驚 くべき効率の良 さは、二つの特徴で示 され るとい う。 これは前述 した非恣意性
と実質性である。特 に非恣意性 を強調 している。潜在的に有意味な素材 を認知構造内にあ
る既存の関連項 目に、非恣意的につま り学習者が意図せず無意識 下で行 うことによつて関
連づ け、新 しい大量の意味や概念や命題 を内化 して理解できるよ うになることである。 こ
れ を恣意的 に、つま り意識的に既存の情報 と関連づけさせ よ うとして も、機械的学習 と同
じ効果 しかない とい う。 この理 由は、人間の心が恣意的な結合 を内化 し保持す るのには効
率 よく設計 されていない、 とい うことに基づ く [Ausbel D P Robonson.FG,1969]。
また、学習素材が実質的であることの利点について、莫大な数 の学習素材 に対 して 1対
1の対応 を持つ観念では、非常に多 くのノー ドが必要にな り、効率が悪 くなるわけだが、
共通の観念 を同化す ることで、観念の数 を最小限に して学習す ることが可能 になる、つま
り効率的に学べ ることになる。
Ausubelは有意味学習の利点について 「与えられた学習時間内に、 よ り大量の材料 を認
知構造 に取 り入れ ることができ、また、学習直後によ り多 くのものが入手可能 となる (す
なわち、同 じ時間内に、より多 くの学習が起 こる)のである」「確立 された観念へのこの同
じ関連づ けの可能性が、有意味的に学んだ材料が保持段階を通 じて持続 し記憶内で長 く生
き延び るのを助 ける、つなぎ とめを与える」 と言 う。一方、機械的学習 について 「つなぎ
とめはもつてお らず、恣意的な連合の形でのみ認知構造内に取 り入れ られ る」「学習者の確
立 された観念 システムか らは、実際上、組織の上で孤立 した、断片的で、 自己充足 した存
在 として取 り入れ られ る」「短期間 しか保持 されない」「材料が急速に失われ る」 と結論づ
け‐でい る  [Ausbel DoP Robonson F G , 1969]。
2-1-4 意義理解 の学習 を可能 にす る認知構造について(2)発見学習
Ausubel(1969)は学習観 について有意味的。機械的次元の他 にも う一つの次元を示唆 して
い る。これ は受容学習 と発見学習である。「受容学習 においては、学習すべきことの全内容
は、その最終的な形で学習者 に提示 され る。」「これに対 して発見学習 においては、学習す
べ きことの主要な内容は最終的な形では与 えられず、学習す る者が発見 しな くてはな らな
い。」 としている [Ausbel D P Robonson F G,1969]。学校での教育 を想定す ると、学習
の 目標 を具体的に教師が提示す る前者 と教師が 目標の方向性 を示す後者 とい うことになろ
つ。
ここで、Moon(2004)の二つの学習観 と関連 させて考 えてみたい。まず は、「知識受入モデ
ル」と仮 に呼んできたモデルであるが、「教授素材 は学習者 によつて ともか くも取 り込まれ
る、もしくは吸収 され る。そ して (記憶 によつて多少変更 され ることを除いて)遭遇 した も
の と同 じ形で保持 され る」 [Moon,2004]について、Ausubel(1969)の学習観 では、教師が
教授素材 を提供 し、学習 目標 に学習者が向か うこと、学習 目標 を達成す ることを成果 とし
てい ることか ら、「機械的受容学習」に分類 され よう。
「準拠枠変化モデル」 と仮 に呼んできたモデルである 「学習素材 は知識 として積み上が
らず、新 しい学習素材 はそれ 自体、既 に知 られているあるいは理解 した ことの中の変化 に
影響 を与えることができる。 もしくは既存 の知識の影響下で新 しい学習素材 自らが変化で
きる。」 [Moon,2004]について、Ausubel(1969)の学習観では、学習者 の視点か ら見 ると「有
意味的発見学習」、教師が学習 目標 を明確 に示 した場合 には「有意味的受容学習」に分類 さ
れ よ う。そ して、「自分で課題 を見つけ、 自ら学び、 自ら考 え、主体的に判断 し、行動 し、
よ りよく問題 を解決す る資質や能力」とい う生きる力に直結す るのは、言 うまで も無 く「有
意味的発見学習」であろ う。「有意味」「発見学習」について、別の研究者 による視点 も見
てみ る。発見学習 について、川瀬 (2011)はブルーナーがあげた4つの重要性 を挙げ、その
重要性 について述べてい る。①知的潜在力 (lntellectual potency)の増大,②外在的な
賞 (extrlnslc rewards)から内在的な賞 (lntrlnslc)への転移③発見についての発見的
方法 (heurlstlcs)の学習④記憶保存 (conservlng memory)である。 ここには、有意味
性 とい う言葉は述べ られていないが、「ブルーナーは知識 とは,経験界 にみ られ る規則的事
象 に,意味 と構造 を付与す るため,人間がつ くり上げた一つのモデルであるとす る」 とあ
るよ うに、意味 と構造を付与す る知識モデル を示唆 している [川瀬人洲夫,2011]。
2-15 Ausubelによる有意味学習の段階
Ausubel(1969)による有意味学習 を意義理解 の学習 に適用す るために、教師は学習者 にど
のよ うな環境、学習素材 を どのタイ ミングで提示 した らよいのだろ うか。Ausubel(1969)
が有意味学習 を階梯的に分類 してい るので考えていきたい。
まず第一の段階は「シンボルーつ一つの意味の学習」である代表学習である [Ausbel D P
Robonson F G,1969]。「～ とい うもの」 とい う分類 を心の中に構築 してい く作業である。
これは子 どもの段階、多 くの種類がいるネ コについて 「ネ コ」 とい うラベル を貼 ることを
示 している。何か一つの分類か ら始まるが、やがてシンボル化す ること、ラベル を貼 るこ
とが一般的観念 にな り、事物 を分類 して名前を付 けるとい う方法論が子 どもの心の中に確
立す る。先 に挙げた素材 の潜在的有意味性 を併せて考 えると、非恣意的な素材 が提供 され
て、それ を子 どもが心の中で意味付 けを行 うことによつて、素材 とネ ッ トワー クが一般的
観念 に成長す ることか ら、有意味的発見学習であると言 える。養育者 な どの大人が 目標 を
提示す るか どうかの視点は、ここではまだ言語 を使い こなす能力 (語彙数や文法)が子 ど
もにない ことか ら、提示 した としても意味をな さないので、有意味的受容学習 とはな らな
い。
二つ 目の段階を Ausubelは概念学習 としている。 ここでは 「概念形成」 と 「概念名 の意
味の学習 (概念命名 )」 か らなる過程 となる [Ausbel.D P Robonson F G,1969]。概念形
成 において、「具体的な経験の結果 として、子 どもは、立方体の決定的属性 をい くつか機能
的に発見す る」「現実の立方体が 目の前にない ときでも思い起 こす ことができる」と具体物
を伴 う代表学習か ら、具体物 をイメージできるよ うになる概念形成へ と子 どもは発展 して
い く。例 えばある概念が既 に子 どもの心の中に存在す る状態で、それ に対す る正式 な概念
名 または概念語が与え られた時に、概念 と言語が結合す る。 これが概念名の意味の学習で
ある。 この段階 も有意味的発見学習である。ただ し、Ausubelは学習者が 自ら発見す るの
ではな く、他者か ら定義 を示 されて学んでい く学習 も起 こつてい くことを示唆 している。
これは有意味的受容学習 とい うことになるが、概念同化 と表現 されてい る。
三つめの段階を Ausubelは命題学習 としてい る。 これは 「二つ以上の概念観 の関係 につ
いての陳述 を成す もの」で、複合概念である [Ausbel.D P Robonson FoG,1969]。この段
階では論理的に表現す るために、構文法の学習 も行われてい く。概念 の複合 には、 3つの
関係か ら捉 える視点を Ausubel(1969)は示 している、下位 関係 。上位 関係・組み合わせ関
係 である。新 しい学習素材が既存の概念に対 して、下位 にあつて統合 され る、上位 にあつ
て統合す る、全 く新 しい組み合わせ関係 を作 るか とい う関係性である。いずれの場合 も概
念 を形成す る以上、有意味学習 となる。
Ausubelは次に発見学習の要素の強い二つの段階を挙げている。 これは、先 に示 した よ
りも認知構造に触れてい る内容 になっていて、「学習すべき材料が (受容学習 におけるよ う
には)最終的な形態では学習者 に提示 されず、最終的な結果 を認知構造内に取 り込むに先
立って、ある種の精神活動 (与えられた材料の配置換 え、再構成、あるいは、変換)を自
らなす よ うに求め られている状況」 と表現 してい る [Ausbel D P Robonson.FG,1969]。
その うちの一つの段階が問題解決、も う一つが創造性である。
第 4の段階、問題解決では、「学習者 の既存の知識の中にはその問題 の解決 をもた らす、
はつき りと定義 された、あるいは使いなれた手続 きがない」「学習者 の現在地 と解決 のため
10
に発達 しなければな らない地点 との間にへだた りがなければな らない」 と Ausubel(1969)
は「 許ってい る [Ausbel D P Robonson F.G。, 1969]。
Ausubel(1969)の言 う五つめの最後の段階は、創造性である。創造性 は新 しい ものを生み
出す ことであるが、Ausubel(1969)は「人類 の知識 に対 して一つの貢献 を成す」とい う意味
で創造性 について述べている。「創造的行動にあつては、理解すべき現象 と認知構造内のあ
る遠い関係 に しかない観念 との関係 を、当人 自身がまだ分か らない何 らかの方法で知覚す
るのである」 と言 つてい る [Ausbel D P Robonson.FG,1969]。
2-2 省察 を促進す る教育
2-21 学習者 による知識構造の理解 (1):省察への焦点化
学習者 は 自らの知識構造 (認知構造)をどう捉 えてい るのだろ うか。Ausubelの提唱す る
第 4と第 5の段階では、認知構造 を学習者 が どのように意識 して、理解す るのか、 とい う
部分が他 と違 って くる。 この発見学習 (問題解決 と創造性)の段階にふ さわ しい学習素材 を
教師が提供す ることで、認知構造が変化す るよ うな、つま り「準拠枠変化モデル」 による
学習が起 こって くるのであろ う。 Brown(1978)は「あ らゆる記憶課題や問題解決課題 に含
まれ る非常に基本的な形の 自己関知は、わかつていることとわかつていない ことを見分 け
るとい う問題 のあることを自覚す ることである」 と言い、 自覚す ることをメタ理解 と呼ん
だ [Brown A L,1978]。このよ うに発見学習の要素が強い段階では、学習者 自身が 自ら
の認 知 構 造 を メ タ視 点 で観 察 す る よ うにな る。 これ は学 習者 に省 察 (リ フ レク シ ョ
ン reflectlon)が起 こってい ることを表 してい る。
省察 について、Schon(1983)はプロフェッシ ヨナル (職業的実践家)の思考 に関 して、適
切な判断を してい る際に特に規則や手続 きの説明を自身では出来な くとも、暗黙の認識や
判断を しなが ら、熟練 した振 る舞いをしていることを指摘 してい る。 このことは専門家で
ない一般の人々について も 「自分が してい ることについて、 ときには実際にお こなってい
る最 中であっても考 えることがよくある。行為の最中に驚 き、それが刺激 となって行為に
ついてふ り返 り、行為の中で暗黙の うちに知っていることをふ り返 る」「暗黙のままではな
く表 に出 してそれ を批判 し、再設定 し直 し」 と表現 し、 自らの行為 を振 り返 つてい ること
を指摘 している。 このプ ロセスの中で、気づいた感触 を自分の暗黙知へ と内在化す る、つ
ま り準拠枠 (スキーマ)を変化 させ る。Schonによると、省察は仕事や何かの行為の実施
中にも、実施後にも起 こる [Schon,1983]。
Moon(2004)は省察 について 「省察は、明確な解答が存在せず、我々が既 に持 ってい る知
識 と理解 の更なる処理 (processlngプロセシング)に概ね基づいてい る比較的複雑 で不完
全構造である考 えに適用 され る」と言つている [Moon,2004]。つま り、省察 は、前述 した
Ausubel(1969)の有意味学習の第 4段階である発見学習。問題解決で扱われ る明確 な解答の
存在 しない問題 に対 して、使い慣れた手続 きがない状態で起 こる学習 とい うことになる。
この解答が存在 しない ことを Moonは不完全構造 と表現 した。
省察について認知の側面で見てきたが、コミュニケーシ ョンの視点か らも考 えてみたい。
野村 (1994)は、省察 をコ ミュニケーシ ョンの力 と言つてい る。その うちでも話 し言葉 (音
声身ぶ り)について、「音声身ぶ りが、動物の身ぶ りや人間の他の身ぶ りとちが うところは、
相手に聞こえるの とほぼ同 じよ うに自分 自身 もそれを訊 くとい うことだ。」「音声身ぶ りに
よつて、人間は相手に彦起 こす反応 を同時に自分 自身の うちにも引き起 こす ことができる。」
と言 つてい る。続 けて 「リフ レクシ ョンを内包 したコミュニケーシ ョンの現実的なプロセ
スのなかか ら音声身ぶ りを媒介 に して 自我 が生 じる」 [野村,1994]。本論では、自我の領
域 まで議論 をす る必要を感 じないが、 リフ レクシ ョンによつて 自己が形成 され るとい うこ
とは言 える。言葉 を換 えると自己を規定す る準拠枠が構成 されてい くとい うことになる。
そ して野村 (1994)は「リフレクシ ョンは自分を主題化 し理解す ること」であるが、ただ し
それは 「自分の内部か ら自分 を捉 えること (内観や悟 り)を意味 しない」 と続 け、では リ
フ レクシ ョンとは どのよ うな見方なのか とい うと、「自分 自身 をあたか も他人 を見 るかの よ
うに捉 え返す こと」 と外部か ら自己を見つ めることを強調 してい る。そ して、 この場合 に
理解 され る 自己は 「他者 としての 自己」で ある と言 つてい る [野村,1994]。前述 した
Brown(1978)のメタ視点で 自己を見るメタ理解 と同 じことと考え られ る。
Moon(2004)は学習者 自身が 自らを省みることとして、省察的な方法 について、「真 の省察
的判断 を使 う学習者 は、学習 は構成 され る とい うことを理解す る」 と述べてい る [Moon,
2004]。前述 した BrOwn(1978)、野村 (1994)と同様 に、学習者 は、自己についての視点を持
ち、 自己が変化す ることを理解す ると言 うことになろ う。つま り学習者 は、省察的な方法
で学習す るときに、 自らの知識構造が構成 されてい く、別な言い方をすれば、 自身の準拠
枠が変化 してい くことを知 ることができる。
では次に、知識への接近に対 して省察は どのよ うな段階を経て起 こつて くるのか、また
それは発達す るのか、Klng and Kltchener(1994)の階梯か ら見てみたい。個 々の事象によ
る学習、特 に省察的判断の必要な学習が積み重なつてい くと、省察的判断力 も発達 して行
く可能性があろ う。Klng and Kltchener(1994)はこの省察的判断の段階が発達す ることを
述べてい る。それ は、大きく3つの段階に分けて考え られ る。最初の段階は、前省察的思
考段階、次は準省察的段階、最後は省察的段階である。これ らの 3つの段階 をさらに3つ、
2つ、 2つの小段階に分 けて解説 している [Klng K■tchener,1994]。
前省察的段階は、第 1段階か ら第 3段階で表 され る。小段階の第 1段階の知識 の見方は
「知識 は絶対的で具体的に存在す る。抽象概念 として理解 されない。直接 の観察 によつて
確実に得 られ る。」である。第 2段階では、「知識 は、絶対的に確実であると見な され る。
もしくは、す ぐには利用できないが確実であると見な され る。知識 は、感覚 (直接 の観察 に
お けるよ うに)を通 して直接的に得 られ る、も しくは権威者 を経 由 して得 られ る。」。第 3
段階では 「知識 は、絶対的に確実であると見な され る、もしくは一時的に不確実であると
見な され る。一時的な不確実領域では、絶対の知識が得 られ るまでは個人的に信 じてい る
ことだけが知 られ得 ることである。絶対的な確実領域では、知識は権威者か ら得 られ る。」。
ここまでが前省察的思考段階で、具体的に観察できるもの、権威者 によ り示 された ことを
信 じることが知識 であると言 つてい る。知識 に対 して疑いを持たない状態 とも言 える。
次の準省察的思考段階は第 4段階 と第 5段階で表 され る。小段階の第 4段階は、「知識 は
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不確実であ り、知 ることが常に曖味 さの要素を含む と環境変数 (例えばデータの誤 つた報告、
時間 とともに失われ るデータまたは情報へのアクセスにおける相違)が規定す ることか ら、
知識 の主張は各個人に特有である。」。第 5段階は、「人の知覚 と判断基準で濾過 され ること
か ら、知識 は文脈 に依存 し、主観的である。証拠、出来事または問題 の解釈 だけが知 られ
てい るか もしれない。」。 この二つの段階が前省察的思考段階になる。つま りここでは、知
識が不確実であることと知識 は状況 によって変わ り得 る、解釈 によつて変わ り得 るとい う
ことを示 している。知識 の曖味 さを理解す る段階である。
最後の省察的段階は第 6段階 と第 7段階で表 され る。小段階の第 6段階は、「知識 は、様 々
な源か らの情報 に基づいて描かれ る問題 について、個人的な結論 の中に構成 され る。文脈
中の証拠 の評価 と評判の良い他人に評価 された意見に根 ざす解釈が、知 られ得 るところ と
なる。」。第 7段階は、「知識 は、不完全構造の問題 の解決が造 られ る理 にかなつた探求プ ロ
セスの結果である。それ らの解決の妥当性 は、現在の証拠 に適合す る最 も合理的であるか
あ りえることとい う見地で、評価 され る。そ して、関連す る新 しい証拠、展望または探求
の道具が利用できるよ うになるとき、その妥当性 は再評価 され る」。この省察的思考段階に
おいては、知識 は作 られ るものであるとい うこと、知識は現在考 えられ る段階で最 も合理
的な説明になるものであること、知識 は固定 されたものではな く、将来 にわた り新 しい探
求 方 法 が 見 つ か つ た とき に再 評 価 を受 け る もの で あ る こ とが示 され て い る [Klng
Kltchener, 1994]。
この省察的段階 と同様 のことについて、野村 (1994)は「知識 は固定 したものではな くて、
たえず行為 によって経験的に改訂 されてい ることがわかる。知識 は『 行為の反省的評価』
によつて絶 えず修正 され る過程的なものである」 といい、知識 とは 「知識過程」であると
言 つてい る [野村,1994]。
2-2-2 学習者 による知識構造の理解(2)省察 と知識へのアプローチの選択
省察的思考ができるよ うに発達 した学習者は、知識への全てのアプ ローチ方法で、省察
的方法 を選択す るのであろ うか。学習学習者が省察的に知識構造 を理解す るよ うになると、
知識そのものへ向か う自身のプ ロセスが見えて くる。言い換 えると、メタ的に 自身 の知識
構造 を理解す ることになる。 この段階まで達す ると、 自身が学んでいる姿が見 えて くるこ
とにな り、学習者の概念が発展す る。 このことを Moon(2004)は、「もしも知識 が構成 され
る と認識 され るな らば、仮定 とプロセスを適合す ることは、その人格 の一部 とな り、学習
素材 を学習す る際に、その人格 は遷移 され る。」 と言つてい る [Moon,2004]。この学習ヘ
のアプ ローチについて Moon(2004)は、学習者が方法を選択 してい ると指摘 し、「戦略的ア
プ ローチ」 と呼んでいる (図2-1参照 )。 教師によつて示 された教授素材 、 もしくは学習者
が課題 とみな してい る学習素材 に対 して、学習者 はどのよ うなアプローチを使 うのか選択
してい るとい うのである。例 えば、学習者が 「決ま り切 つた方法で素材 を覚 える」 ことを
要求 されてい るよ うな状況、つま り学校での考査準備である とか、ある事項 について過去
の資料や書籍 内容 をま とめるだけの レポー トな どでは、これまで 「知識受入モデル」 と称
してきた学習モデル を学習者 は選択す るだろ う。一方、医療や教育な ど専門分野での厳密
な実践 を伴 う現場での学習、新薬開発や発 明な ど過去の知識 と方法 を踏襲す るだけでは処
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理できない場面では、学習者の準拠枠 を変化 させ なが らの学習、つま りこれ まで 「準拠枠
変化モデル」 と称 してきた学習モデル を学習者 は選択す るだろ う。勿論 、学習者が、前述
の Klng and Kltchener(1994)による省察的思考段階の どの段階まで発達 してい るのか とい
うことを併せて考慮す る必要はあるが、Moon(2004)は知識 と学習 に対す る大き く二つのア
プ ローチを示唆す る。一つは 「知識受入モデル」等で利用 され る「表層 アプ ローチ」、も う
一つは 「準拠枠変化モデル」で利用 され る 「深層アプ ローチ」である。
図 2-1 戦略的アプローチ
表 層 ア プ ロ ー チ は 、Ausubel(1969)では機 械 的 受 容 学 習 を 行 う こ と 、Klng and
Kltchener(1994)では前省察的思考段階の知識利用 とい うことになろ う。この表層アプロー
チでは、丸暗記のよ うな短時間に限 られた量の知識 を詰 め込む ことができる点は有利 に働
くが、得 られた知識 の応用は難 しく、「その素材 に大きな興味をもつ よ うにはな りにくい」
ことが、学習者 に とつて不利益 となる [Moon,2004]。
一方で、深層アプ ローチは、「学習素材 の中にある意義を探す ことと考 えを理解す ること
を しなが ら、学習者の内の学習素材 を理解す る意図」 [Moon,2004]を伴 つた学習であるの
で、そ こで学習者 は自らの内的体験 と学習素材 の相互関係 を見つめなが ら、問いを発す る
ことになる。内的体験 とは学習者 が過去に経験 して記憶 した ことを指 し、学習者 はこの内
的体験 と比較 して、準拠枠 を通 して、学習素材 (外的体験)を見る。つま り、内的体験 と外
的体験の間に準拠枠がある。学習者が、元々持 つてい る準拠枠で処理できない新 しい学習
素材 と出会 うと、内的体験 と学習素材 との間に相互作用が起 こ り、その結果、学習者の内
的体験が変化 して、学習素材の理解が可能 となる。この とき同時に準拠枠 も変化す る [Moon,
2004]。
学習者が深層アプローチを選択す ることで、準拠枠が変化 し、省察が起 こる [Brown A L,





。学習プ ロセス もしくは個人的作用 (メタ認知)に関す る省察
・ 訓練状況で、観察か らの理論構築
。不確実なものへの決定 。決断、問題解決、エ ンパ ワーメン ト(empowerment)、解放
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・予期 しない結果 (例、葛藤 の解決法 にな りえるあるいは創造的活動 と見な され るイメー
ジや考え)
。情動 (結果 とな り得 る、あるいはプロセスの部分にな り得 るもの)
。明確化 と更に深い省察の必要があるとい う認知
Moonによつて示唆 された省察プロセスが、ことに今 日の学校教育に求め られてい ること
であると考 え られ る。
従来か ら行われている表層アプ ローチを促す教育に、深層アプ ローチを促す教育 を取 り
入れ ることによつて、生徒の問題解決 に関わる準拠枠 を変化 させ、変化 した準拠枠 を使 つ
て、 自分で課題 を見つけ、深層アプローチを使 つて 自ら学び、 自ら考 え、認知 に関す る発
達 を伴い、主体的に判断 し、行動 し、総合 させて、よ りよく問題 を解決す ることが可能 に
なるのではないだろ うか。更によりよく問題 を解決す ることが出来た ことを学習者本人が
認識、つま り省察す ることによ り、再び学習プロセスに関す る準拠枠が変化 し、学習プ ロ
セスに関す る準拠枠が変化 したことを認識 (メタ認知)することによ り発達す る。 これ ら
がサイクル となつて、次の課題発見へつながってい くのではないか と考 えられ る。そ して、
学習者 に省察プ ロセスを引き起 こしてい くには、深層アプローチを学習者が選択す るため
の環境作 りと学習素材の提示 な どの条件、その他の促進方法 について考 えてい くことが必
要であろ う。
2-2-3 学習者 の省察を促進す る条件
(1)深層アプ ローチ選択への働 きかけ
学習者 は戦略アプローチを使 つて、学習素材 (問題)にアプローチす る二つの方法、表層
アプ ローチ と深層アプローチを選択す る。学習者 に働 きかけて、学習者 が深層 アプ ローチ
を選択 し、学習者 の省察 を促進す るには具体的に どのよ うな方法があるのだろ う。
M00n(2004)は、戦略アプローチには学習者の情動が作用 していると述べてい る。例 えば、
表層アプローチを選択す るよ うな定期考査や決ま り切 つた レポー トでは、多 くは教師によ
る評価 が存在す る。評価 は学習者 に とつてはス トレスであ り、このス トレスによつて、深
層まで迫 ろ うとしない気持 ちが生 じる [Moon,2004]。
学習者 に深層アプローチを選択 させ るために、指導者 (教師等)は、情動の面 と併せて、
評価 な どのス トレスを除去す ることか ら始 める。前述のよ うに、学習者 は知識獲得 を要求
され、特に指導者か らの評価が行われ ると、表層アプローチを選択す る傾 向にある。 しか
し、次の (2)に示す よ うな有用な学習素材 を提供 したか らと言つて、常に学習者が主体的に
学習 に向か う保障はない。そ もそも学習動機が低 ければ、表層アプローチです ら選択 しな
いか も知れない。む しろ、それ を阻害す る原因は実際の教育場面で多 くあるだろ う。例 え
ば、指導者 と学習者 の人間関係、学習者間の人間関係 、コミュニケーシ ョンの状態、実施
環境 な ど、情動 に関す る事柄が学習者 のモチベーシ ョン (動機)と戦略的アプ ローチにプラ
スにもマイナスにも作用す るであろ う。ス トレスを除去 した後は、学習者 の学習動機 を高
めることか ら開始 し、しかる後 に学習者 に深層アプローチを選択 させ る方法が生 きて くる。
ス トレス除去 と学習動機 を高める方法が同時に必要になるだろ う。例 えば、学習者 自身 に
日標 を設定 させ る、評価 を学習者本人にさせ る。人間関係 を円滑に してか ら取 りかかる、
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心身共 に動 きやすい、学習者が動 きた くなるよ うな環境 をつ くる、な ど出発地点の指導が
見えて くる。
(2)省察 を促す学習素材
次に外的体験 としての学習素材 (指導者側か ら言 うと教授素材)を提示す る。 この学習素
材 は、有意味学習素材であることが必要である。 より詳 しく見て行 くと、学習素材 は、発
見学習 を成立 させ る非恣意性 と実質性 を含 んだ有意味学習素材であることが一つの条件で
ある。学習素材が実質的であることで、学習者 は、提示 された学習素材 を内的体験 と効率
よく比較検討 し、新 しい ノー ドを作 ることによつて、学習素材 を取 り入れてい く。 この新
しい ノー ドを作 ることが、内的体験の変化で、同時に新 しい準拠枠が作 られ ることは既 に
述べた。 この学習者 の変化 は深層アプローチを採 ることで発生す る。学習素材が非恣意的
であることで、学習者 は学習素材 の中の含意を自ら発見 してい く。発見学習 において、学
習者 は、わかつてい ることとわかっていない ことを見分 けるとい う問題 を自覚す る [Brown
A L,1978]。この とき学習者 はメタ視点で、 自身の知識構造に 目をむける。学習者は振
り返つて 自らを見ることになる、つま り学習者 に省察が起 こる。
また、学習素材 が、問題解決学習 を成立 させ る不完全構造問題 であるとい うことも挙げ
られ る。不完全構造問題 は解答がないので、学習者は、学習者 自身のできること 。できな
い こと、分かること 。分か らない ことをメタ視点で捉 え、新 しい ノー ドを作 ることによつ
て、学習素材 を取 り入れ、新 しい解決方法 を作つてい く。 ここで も準拠枠が変化 し、学習
者 はメタ視点で、 自身の知識構造に 目を向け、省察が起 こる。
学習者が、この省察の事実を書き留 めることは、Ausubel(1969)の言 う創造的学習につな
がるだろ う。Moon(2004)はこれ を 「新 しい学習素材がない」状態 として扱 ってい る。その
一つの例 として、省察的筆記プロセスを挙 げている。 これは学習者が学習 した ことを 日誌
(感想文 を含む)に書 くことである。学習者 は、すでに知識構造の一部 となってい る素材 を
扱い、筆記 によつて、考 えが発展 され、発展 された考 えに適合す る知識構造 を再構築す る
[M00n,2004]。知識構造 を再構築す る際に、不完全構造問題 を扱 う時 と同様 の省察 は起 こ
る。
日誌以外 にも省察 を促進す る創造的学習 として、 Stanchfleld(2007)は、体験 を絵 に描
くこと、体験の象徴 を作 ること、体験か らコラージュを作 ること、体験の ドキュメンタ リ
ー ビデオを作 ること、演劇 な どを挙げてい る [Stanchfleld,2007]。Moon(2004)は、更に
進んで、省察的筆記の結果 (日誌、感想文)を利用す ることも示唆 してお り、 これ を後か ら
文字 を通 して読む ことを「学習の第二のプロセス」と呼び、省察的筆記 の結果 (日誌、感想
文)は、学習者 に とつて新 しい学習素材 とな り、省察が促進 され る [Moon,2004]。このよ
うに、学習者 の内的体験 に迫 り、変化 を促 し、準拠枠 を変化 させ るには、深層アプ ローチ
を学習者 に選択 させ る学習素材が必要なのである。
(3)コミュニケーシ ョンを取 り入れ ること
指導者 (教育者)と学習者 の間には、学習素材 の他にもい くつかの関係性がある。 ス トレ
スに関す ることは既 に述べたが、コミュニケーシ ョンについては どうであろ う。指導者 と
学習者 は どのよ うにコミュニケーシ ョンを取 り、それが学習者の省察 に どの よ うに影響す
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るのだろ う。前述の野村 (1994)にあるよ うに、発言は他人に対 してのみ意味がある訳では
な く、 自分 自身にも向け られている。 自分 自身 に向け られた言葉 によつて、外部か ら自己
を見つめることができる [野村,1994]。したがつて、話 し相手 としての他者 が省察 を促進
す る。Moon(2004)が省察 を深 める方法 として挙げてい る方法 もこの しくみを使 つた ものだ
ろ う。それ は 「相互カ ウンセ リング」 とい う方法で、 日誌な どを書 く前 に、学習者 を 2人
組 に し、一方が出来事や感想な どを語 り、 もう一方が傾聴す るものである [Moon,2004]。
学習者達は、傾聴 し合った後に 日誌 を書 く。 ここでの語 りは、相手に向けた言葉 と、 自分
自身 に向け られた言葉 になつてい く。
また、対話 を使 つた方法 も Moon(2004)は紹介 した。省察 を深 める方法 として、「批判的
な友人」を挙げている。 これは、 日誌な どを書いた後 に学習者 を 2人組 に し、お互いに相
手の 日誌 を読む。そ してその内容 について、「なぜそ う言つたのか。」「それはあなたに どん
な意味があつたのか。」「その時 どんな気持 ちが したか。」な どを質問 し、両者 はその質問の
答 えを 日誌 に書 く [Moon,2004]。これは、他人 により自分の振 るまいや気持 ちに学習者 が
焦点化す ることによ り省察 を進 める方法 と考えられ る。
このよ うに、ある一定の枠組みに沿つた コミュニケーシ ョンが もた らす省察への働 きが
あ り、 集 団 で 学 習 す る こ との意 義 が 見 え て く る。 これ ま で 何 度 も 引 用 して き た
Ausubel(1969)のタイ トルは『 教室学習の心理学』である。学級 には児童 。生徒 は複数所属
してい るであろ う。そこでは教師対児童 ◆生徒、児童 。生徒間のコミュニケー シ ョンが起
こつているだろ う。教師対児童 。生徒 において も、児童 。生徒間において も、 コミュニケ
ーシ ョンを とることで、学習者 は意思疎通 を行 うだけでな く、お互いに省察 を引き起 こ し
てい る。
2-2-4 学習者の省察を促進す る方法 (1):体験学習
省察 を促進す る教育方法 として、Moon(2004)は体験学習 を挙げてい る。体験学習 は直接
体験であ り、良い学習形式であると衆 目に感 じられてお り、大抵 の場合 において省察が含
まれ、躍動的な学習の段階があ り、フィー ドバ ック機構が存在 し、学習の意図 も大抵は存
在す るとしている [Moon,2004]。全ての体験が省察的であるわけではな く、まず は、一般
的な体験の もた らす効果 について考えてみたい。
「子 どもの体験活動の実態に関す る調査研究」 [国立青少年教育振興機構,2010]による
と、web調査で 20代か ら60代の成人に対す る調査結果 として、「子 どもの頃の体験が豊富
な大人ほ ど、や る気や生 きがいを持 ってい る人が多い」 とい うものがある。 ここでは、子
どもの頃の体験が豊富であるほ ど、意欲、関心、規範意識、人間関係能力が高い ことが結
果 となつている。また、学習に関係す る内容では、子 どもの頃の体験が豊富であるほど、
読書量 も多 く、最終学歴 も高い。他の結論 の一つに「子 どもの頃の体験が豊富な大人ほ ど、
『 丁寧な言葉 を使 うことができる』といつた,日本文化 としての作法 。教養 が高い」とい う
ものもある。同 じ調査で、全国の高校生にアンケー トを取つた結果で、「幼少期か ら中学生
期までの体験が多い高校生ほ ど、思いや り、や る気、人間関係能力等の資質・能力が高い」
とい うものがあ り、成人前であつても、体験の効果はすでに現れてい ることがわか る。
つぎに、体験のもた らす教育的な効果について考えてみたい。「青少年の体験活動等 と自
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立に関す る実態調査」 [国立青少年教育振興機構,20H]によると、「体験 を多 く行 つてい
る青少年 ほ ど、他者への思いや りや積極性 な どの 自立的行動習慣 が身 についてお り、 自己
肯定感 も高い傾向にある」 と結論づ けてい る部分で、例 えば学習 に関係す る部分で 「自然
体験 を最 も行 つている群 における『 勉強は得意な方だ』の『 とて も思 う』の比率 (179%)
は、最 も行 つていない群 における比率 (33%)の5倍以上である」 と、 自然体験 によつ
て、意欲が喚起 されてい ることは分かる。また、「地域活動やボランテ ィア活動な どの子 ど
もの頃の体験が多い保護者 ほ ど、人間関係能力、文化的作法・教養等の資質・能力が高い」
とい う結論 をつけた部分では、「『 人間関係能力』、『 文化的作法・ 教養』 といつた体験 を通
して得 られ る資質 。能力 の高い群 に着 目す ると、『 地域活動』、『 家族行事』といつた子 ども
の頃の体験が多ければ多いほ ど高得点群の比率が高 くなるとい う傾 向が顕著である」 とあ
り、 ここでは生活体験が多い者 は『 文化的教養』が高 くなるとい うことである。 この調査
は 2010年に行われた調査で、全国の公立小学校か ら高校までの児童生徒 を対象 に行 つた も
のである。2010年の高校生は、2002年(平成 14年)から始 まつた [生きる力]を目指 した
学習指導要領 の元で教育 を受 けた者たちである。 ゆとりによつて、地域活動や家族行事 と
いった体験 を多 くす る者 と少ない者 の差が、人間関係能力、文化的作法・教養 といつた部
分 に差 となつて現れて くることになった と想像 され る。予想 され る結果であるが、新たな
格差 をもた らした とい うことになろ う。同時に、 この調査結果は体験か ら学ぶ ことの大切
さを物語 つてい る。 な らば、体験を意図的に起 こして、これ を教育に活用す ることが期待
できるのではないだろ うか。
以上の二つの調査項 目となつていた実生活 。実体験か ら学ぶ ことは、 自然発生的な体験
を通 しての体験学習の形である。特に教育 と断つたものではない。 これ に対 して、意図的
な体験 を通 しての体験学習の形 もある。企画者・指導者 による環境構成や介入 によ り、意
図的・ 教育的に計画 された体験学習法である。相川 (1990)は、体験学習の教育的意義につ
いて (1)豊かな人間性 を育てる(2)自然、文化、伝統に親 しみ、勤労・ 生産 に関わ るな どし
て創意工夫す る(3)自己活動の要求に基づ く(4)学校の総合的教育活動 として計画化・体系
化 され る(5)洞察力、問題解決力、想像力が育成 され る(6)自己評価 と相互評価 によつて個
人の発達 も集団の発達 も図 られ ると6つ挙 げてい る [相川,1990]。学校教育では、意図的・
教育的に計画 された体験が実施 され るが、実際には、大きく分けて二つの 目的があろ う。
一つ 日は、主に相川 (1990)の(2)を目的 とした児童 。生徒 に直接体験 させ ること自体 を 目的
とした教育であろ う。これ を林 (2001)は純粋経験の状態 と言 つている。純粋経験について、
自我が体験 (対象、外界)と関係 していなが ら、いまだその対象の意味を内に 自覚 していな
い状態、説明 してい る。 この状態 は、主観 も客観 もな く、 自我 もなけれ ば対象 もない、根
源的な無意識 の世界である [林,2001]。この種 の直接体験だけで終わってい る教育は、主
体 となる児童生徒 に とつて、意味を見出す ことのできない ものである。そ して、教育 とし
ての二つ 日の体験学習は、体験 を通 して児童 。生徒が学習す ることを 目的 とした教育で、
主に相川 (1990)の(5)(6)を目的 とした教育であろ う。一つ 日の教育は学習成果が児童 。生
徒個人の中に留まる。元々省察のできる者 にとつては、学習成果 として実感 できるだろ う
が、省察できない者 に とつて体験 は潜在化 し、学習成果 として意識化 されないだろ う。省
察できる者 に とつては、二つ 目の体験学習 と同 じ意味を持つ。二つ 目の体験 を通 して児童・
18
生徒が学習す ることを 目的 とした教育は、体験学習を実施す ることで、児童 。生徒 に省察
を促進す ることができるのではないだろ うか。林 (2001)はこの段階を、純粋経験の状態が
破れて、 自己 と世界、 自我 と対象 を区別す る意識が生まれて くる段階 と言つてい る。 これ
を、わた しと対象がそこか ら分化 してい く、以前 とのかかわ りとは全 く違 った姿でわた し
と対象が表れて くる [林,2001]。対象 に対 して今まで見ていた見方 と全 く違 つた見 え方が
生まれ る、つま り、準拠枠が変わるとい うことである。
以上示 した よ うに、 自然発生的な体験学習 も含 めて、体験学習は三つの形式 に分 けられ
るだろ う。一つ 目は 「2-1-2」で示 した West&P■nes(1985)による 4つ日の状況である 「指
導 されていない状況」における自然発生的な体験学習、二つ 日は意図的 。教育的ではある
が直接体験 を 目的に した体験学習、二つ 日は意図的・教育的で体験か ら学習 させ ることを
目的に した体験学習である。学校では、一つ 目の体験学習は 自然発生 し、二つ 目や三つ 目
の体験学習は教育 として計画的に実施 されてい る。そ して、三つ めの体験学習 を、児童・
生徒 に省察 を促す教育 として実施 してい くことによつて、本稿の原点である [生きる力 ]
と内的なく生 きる力〉を育む教育が行 えるのではないだろ うか。
では、三つめに示 した体験学習法において、指導者 は実際に どのよ うに学習者 の省察 を
促進 してい くのだろ うか。以下、意図的・教育的で体験か ら学習 させ ることを 目的に した
体験学習 を扱 ってい く。体験学習について、中野 (2001)は以下のよ うに説明 してい る。「今、
ここでの体験 によつての気づき。 (中略)、 ともに体験 して、気づいた こと、感 じた ことの
わかちあい。(中略 )、その解釈か ら、学びを深 めて、次の行動へ と生か してい く」[中野,2001]。
これは直ちに省察 を論 じているものではないが、「その解釈 か ら、学び を深 めて」と言 う部
分で、学習者が 自身の状態 をメタ視点で 「解釈」 し、学習 を 「深 めて」い くことは、省察
のことを言い表 している可能性がある。そ して、この一連の行動が、一度だけ実施 されて
い くのではな く、「循環過程 として、構造化 され る教育方法」 [中野,2001]と言つてい る。
これについて、Kolb(1984)は体験学習の進む過程で体験学習サイ クル とい う考 え方 を使 つ
て説 明す る。 それ は 、「具 体 的体 験 (Concrete Experlence)、省 察 的観 察 (Reflectlve
Observatlon)、抽 象 的 概 念 化 (Abstract Conceptuallzatlon)、能 動 的 実 験 (Act■ve
Experlmentatlon)」とい う4つの過程がこの順序で繰 り返 してい くことによ り進んで行 く
ものである (図2-22参照)。 学習者 は図 2-2-2の外周の矢印に沿つて学習 を進 めてい く。
そ して、 この 4つの過程 は体験の数だけ循環 してい く。学習者は、具体的体験 を現実的理
解 を通 して捉 え、抽象的概念化 を概念的理解 を通 して捉 える、省察的観察 を内的省察を通
して変形 し、能動的実験 を外的操作 を通 して変形す る。外周 にある4つの矢印には、それ
ぞれ拡散的知識、同化知識、収束的知識、調整知識が働 く [Kolb,1984]。順 に捉 えてみ る
と、学習者 は、具体的体験 を拡散的に思考す ることで、省察的観察を得 る。学習者 は、省
察的観察の結果 を同化す ることによつて、抽象的概念 に変える。学習者 は、抽象的概念 を
収束的に思考す ることで、次の能動的実験 を発想す る。学習者は、能動的実験 を調節 して、
具体的体験 に変 える。4つの知識の うち、特に拡散 (「さまざまな解決 の可能性 を必ず しも
論理的にではな く広げる [中島,ほか,1999]」)的知識が省察に深 く関わることがわかる。
また、調節 (「自分 を環境 に合 わせて調節す る働 き」 [中島,ほか,1999])知識 によつて、
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主体 (学習者)が変わることは学習が引き起 こされてい ることがわかる。 ここでは、中野の
言 つてい る循環過程が Kolbによつて示 され、体験学習サイ クルの 4つの知識 の働 き (思考 )






図 2-2 体験学習のプロセスの根底にある構造的な次元 [Kolb,1984]
体験学習法は どのよ うな条件 を必要 とす るのだろ うか。 中野 (2001)は、体験学習法の前
提条件 として以下の3つを挙げてい る。
①学習者 (参加者)中心の学習
②体験は理論 との統合 によつて概念化 され、 さらに活か され る
③知識の蓄積でな く、「学び方を学ぶ学習」である [中野,2001]
上記①か ら、学習者が学習の中心になることが分かる。②か ら、体験だけで終始す るの
ではな く、概念化 され る際に、学習者が理論 と統合す ることによつて体験 を知識構造の中
に記録す る。③ よ り、体験学習は、これまで議論 してきた よ うな二つの大きな学習モデル
の うち、知識 の記憶 を行 う表層アプローチではな く、学び方に焦点化 した学習法であるこ
とが分かる。学び方 に焦点化す るとい うことは、学習素材 の捉 え方に焦点化す ること、学
習素材へのアプローチの仕方 に焦点化す ることであろ う。アプローチを意識す るだけで も
学習者 は 自身の思考 について考 えるので十分に省察的だが、深層アプ ローチで学習素材 (直
接体験)に接近 し、内的体験 と相互作用をもつ ことで、準拠枠が変更 され るのであろ う。
ここに挙げ られている体験学習法には、教育者 のことが述べ られていないが、①で学習
者 中心 と言 つてい ることか ら、中心た り得 ない指導者・教育者が存在 しても構 わないだろ
う。学習者 と共に在 りなが らも、教授 は しない指導者・教育者の姿が想像 され る。 このよ
うな指導者・教育者 を促進者 (ファシ リテーター、以下略号 FTR)とい う。FTRは教育の 目的
を明確 に し、学習者 の体験 を予め計画 し、従来型の教師 とは違 つた教育者 として、学習者
が体験か ら学習す ることを援助・促進 し、学習者が体験か ら省察す ることを援助・促進す
る。
2-2-5 学習者の省察 を促進す る方法 (2).ワークシ ョップ
FTRが行 う援助・促進 (ファシ リテーシ ョン、以下略号 FTN)と、意図的 。教育的で学習
者 に体験か ら学習 させ ることを目的に した体験学習の一形式 として、FTNを利用す るワー
クシ ョップ (以下略号、WS)について述べ る。WSとは どのよ うなもので、FTRはどのよ うに
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学習者 の学習 を援助・促進す るのだろ う。 中野 (2001)によると、 ワー クシ ョップ (WS)とは
「参加」「体験」「グループ」とい う三つがキー ワー ドになる学習法である。「参加」とは先
生や講師の話 を一方的に聞 くのではな く、自ら参加 し関わつてい く主体性、「体験」とはア
タマだけでな く身体 と心 をまるごと総動員 して感 じてい くこと、「グループ」とはお互いの
相互作用や多様性の中で分かちあい、刺激 しあい学んでい く双方向性 である。 ワー クシ ヨ
ップ とは参加者が受 け身でな く、積極的に関わる研究集会のことである。英語 で「workshop」
とはもともと 「作業場」の意味で、転 じて 「研究集会」を意味す るよ うになつた。講師が
一方的に教育 を行 う講習会 とは違 つて、参加者 も又 自分の知識や体験 をもつて積極的に関
わることが期待 され る集会である[中野,2001]。WSの参加者は学習者 であるので、以下、
主に WSの場面では参加者 と表現 し、主に学習の場面では学習者 と表現す るが、明確 に区別
は しない。
中野 (2001)によると、WSの具体的な構成は以下の 4つである。「①体験②個人でふ りか
えり③それを他者 と分かちあ う④ 自由に話 しあ う中で学びを深めてい く」。①は言 うまでも
なく、WSは体験学習法 として位置づけられている。②は省察す ることである。③④では、
中野(2001)は、「積極的傾聴を必要 とする」と言つている。これは、「批判 しない」「同情 し
ない」「教えようとしない」「評価 しない」「ほめようとしない」 とい う表現を使 つて中野
(2001)は表現 している。まるでカウンセ リングのようだ。 この構成を計画す る者が必要で
あり、企画者 とい うことにする。
また、中野 (2001)はWSの要点を次の 5点で整理 している。「WSに先生はいない」「『 お客
さん』でいることはできない」「初めから決まつた答えなどない」「頭が動き、身体 も動 く」
「交流 と笑いがある」。続けて、中野 (2001)は、これ らの要点を説明 して、WSの特徴を以
下のように挙げている。
。一方通行的な知識伝達型 と違つて、双方向的な 「参加型」の学びを大切にす る。
。「先生」の代わ りに、「ファシリテーター (進行役、引き出し役 )」 が、参加者の興味や
意欲を引き出 しなが ら場を展開 してい く。
・参加者 も受け身的な態度でなく、自ら積極的に参加する必要がある。 自らの体験か ら
学ぶ場だから、主体的に関わらないと始まらない。
。「強制」ではない。や りたくないことはや らない 自由が確保 されてこその「主体性」で
ある。
。参加者 とファシ リテーターにはその正直な態度が望まれる。
・参加者一人ひ とりの態度が場を作 り、場が参加者の態度の変容を促す とい う相互関係
にある。
・言葉だけの理解 よりも、心身まるごとの 「体験」を重視する。ホ リスティック (全体
包括的)な学び。
ここから、WS全体の企画者の他に、進行には FTRが要ることが分かる。 ここで 「先生」
と表現 されているのは、一方的な知識の教授者 とい う意味であろ う。FTRは学習者に強制
は しない、WSの場では、そこに集 う人々がお互いに尊重 されるのである [中野,2001]。




とい うのを提案 している。それ を 「いつたん編み上げ られた知が解体 されつつ、不安定に
揺 らぎなが ら何か新 しい ものへ と変化 してい く過程 (プロセス)そのものに焦点化 されて
い く」 と表現 してい る。その際に 「他者が存在す ることか ら、協業 して、分かち合いが起
こ り、意味が生成 され る」 と言つている。更に 「このプロセスを俯腋 を して見 ることで、
物事が客観的に見え、自身の当事者性 は薄れて行 き、この時に『 気づき』が生まれて くる」
と言 う [苅宿,佐伯,高木, 2012a]。学習者が知識構造にアクセス し、準拠枠 が変化 して
い く様子が見える。また、他者 との協業・ 分かち合い とい う相互作用 によつて、学習者 自
身がその動 きを外部か ら客観的に見 るメタ視点が生まれ、省察が起 こって くることが分か
る。
また、 苅宿・佐伯 。高木 (2012b)には 「WSが日常 とは異なる何 もので もない場」 とな り、
そ こでは 「参加者 の仕事のあ り方 を内省 してもらうことを主な 目的 として実施す る」 とあ
る。内省 は、描写、比較、批判 のプロセスで進行す る。内省 のア ウ トカムは「行動の変化」
である、 と述べてい る [苅宿,佐伯,高木,2012b]。内省 は reflectlonのことで、 ここまで
省察 と言 つてきた ことである。また、WSでの学習については、よ り意識的に 自分の行動 を
捉 え直 し、新たに自分の中のセオ リーをつ くつてい く 「無意識か ら意識へ」の学びのプ ロ
セスであると言つている。苅宿・佐伯・高木 (2012a)と異なる表現で、「俯敗 して物事 を捉 え
直す ことで、バ ラバ ラに分 けて考えていた ことを融合 させて、物事の よ り本質的な原理 を
学び直 しているプ ロセスである」 とも言つてい る。サイクル とい う表現で、実践―経験―
省察―概念化 を繰 り返 してい くとしている [苅宿,佐伯,高木,2012b]。これまで してき
た体験、省察、そ して学習サイ クルな どの話題 と重なる。
2-26 学習者 の省察を促進す る方法 (3):ファシ リテーターの働 き
では、体験学習サイクル を回す には FTRは何 をすれば良いのだろ うか。WSの中での FTR
動 きについて考察 してい く。苅宿・佐伯・高木 (2012c)は、WSの展開過程 について以下のよ
うに述べている。
段階 l F2LO関係 の構成 (位置づ く)
段階2 対象 の変形可能性 と接触可能性の探索 (見立てる)
段階3 対象の共有 (味わ う)
段階 1のF2LOとい うのは、Fはファシ リテーター、Lは学習者 (2Lは2名の参加
者 を表すが、実際は複数 の学習者 とい うこと)、 ○は対象物 (学習素材)で、それ らの間に
関係性がある。これ らが WSの中で、関係性 とい う意味で、ある瞬間に一時的 に場所が固定
され、 この関係性 を FTRが変形可能であるか見立てるのが段階 2、 FTRが動いて、F2L
Oの関係性 をず らす。 関係 をず らすのは段階 2に含まれ るだろ う。ずれた ここと (プロセ
ス)をそ こにいる者が共有 して、味わ うのが段階 3となる。段階 2で、学習者 たちの「型」
の解体 と組み替 えを生 じさせ ることが FTRの中核的な課題 とな り、学習者たちができるだ
け速やかに対象 をめ ぐる相互触発的なサイ クル を動か し始 めることの支援、つま り学習者
同士のコミュニケーシ ョンか らの迅速な離脱を FTRがしてい くことによ り、プ ロセスが学
習者のもの となる [苅宿,佐伯,高木,2012c]。
このよ うに、WSでは、関係性が FTRによつて、動か され ることか ら始 まるが、やがては、
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その動 きが学習者相互の動きに移行 してい く。FTRによつて関係性が動か され ることか ら、
FTNには関係性 を動かすための指導性・先導性が含まれ る。
苅宿・佐伯 。高木 (2012c)の三段階で、FTRは具体的にどのような動きをしているのだろ う。
津村・石 田(2003)はFTNの方法を以下の①か ら⑩のように具体的に示 した [津村 石 田,
2003]。参加者 とFTRが実際にどのように動 くのかとい うことだ。
①参加者による体験 ②FTRによる気づきの促進 ③FTRによる分かち合いの促進
④参加者による指摘合い ⑤FTRによる解釈す ることの促進 ⑥参加者による分析
⑦FTRによる一般化の促進 ③FTRによる応用することの促進 ⑨参加者による仮説化
⑩FTRによる実行することの促進 (→①に循環する)
①の体験は、FTRが学習素材 として準備をし、参加者が体験する。苅宿 。佐伯 。高木 (2012c)
では「位置付 く」段階であろう。②で参加者は何に気付 くのであろうか。この対象を津村・
石 田(2003)は「プロセス」 と呼んでいる。プロセスは一般的には過程であるとか生産など
と訳 されるが、ここでは「What's golng on人間関係の相互作用で絶えず起 こつている事」
と言つている。中野 (2001)が言 う「今、ここでの体験」のことであろ う。「ここ」は参加者
一人ひ とりの態度が作 り、「ここ」が参加者の態度の変容を促す [中野,2001]。「ここ」で起
こっている相互作用を津村・石 田(2003)は「プロセス」 とした。②では参加者は 「プロセ
ス」に気付 くように FTRが働きかける。②は苅宿・佐伯 。高木 (2012c)では早 くも第二段階の
「見立てる」に入 る。③は参加者が②で得 られた気づきをお互いに共有するように FTRが
働 きかける。従つて、苅宿・佐伯・高木 (2012c)では③は既に第二段階の 「味わ う」になる。
④は②で得 られた気づきをお互いに指摘す るように FTRが働きかける。④以降も苅宿。佐
伯 。高木 (2012c)の「味わ う」の段階になる。⑤は②で得た気づきを参加者が解釈す るよう
にFTRは働 きかける。⑥では、⑤の解釈を参加者が分析する。 ここにFTRは関与す るよう
に書かれていない。⑦は参加者に⑥の分析結果を一般化 させ るように FTRが働 きかける。
分析を総合す るとは書いていないので、⑥で得 られたことは個別に一般化 され る。「味わ う」
のは恐 らく⑦までで、③で参加者に⑦で得た一般解を応用す ることをFTRは促す とあるが、
これは次の体験への準備 と考えることができ、苅宿・佐伯・高木 (2012c)では、体験に対 して
第一段階の 「位置付 く」ことになるのではないか。そ して続 く⑨ も体験への準備 として同
じく第一段階、⑩ではFTRは参加者に体験を促すので、動きの始まる第二段階「見立てる」
になろ う。
津村 。石 田(2003)では、体験から始まつているので、もう少 し手前か らFTRの動きを捉
えて行 くために、主に津村 。石 田(2003)を参考にして、筆者はWSにおけるFTRの動きを考
えてみた (図23参照)。 図 2-3は循環するサイクルの うちの一巡だけを表現 した。「プロセ
ス」とい う言葉は津村・石田(2003)の言葉である。「プロセス」は、今 ここで起 こつている
こと、人間関係の相互作用で起こることである。①WSには目標がある。WSの目標は、WS
を計画する時点で既に主催者 。企画者によつて示 される。FTRは学習者の情況を②調査す
る(アセスメン ト)。WSの目標 と学習者調査結果か らFTRは学習素材の選定、③計画を行 う。
FTRはこの意図的・計画的な学習素材を④提供す る。FTRは同時に参加者に学習素材に向か
うよう⑤活動支援を行 う(活動の促進 と言つてもよい)。 学習者は⑥活動 し、学習素材 とい
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う⑦ 「プロセス」へ接近する。学習素材 と参加者の活動が融合 して 「プロセス」が発生す
る。 この 「プロセス」で起こっていることを、FTRは学習者に③気付かせ るように支援を
行 う。「プロセス」は FTRにも全貌が見えている訳ではない。FTRは外部か ら「プロセス」
を観察 し、学習者は 「プロセス」の渦中にあつて、体験をしている。 これが成功す ると、
学習者は 「プロセス」か ら気付きを得、そこで 「プロセス」を分析 し、 自らの課題 を発見
す ることになる。 この学習者によつて発見 された気づき、分析結果、発見 された課題を学











図 2-3 学習者 とFTRの動作
(苅宿・佐伯。高木 (2012c)、津村・石田(2003)等を参考にして筆者作成)
図 2-3の「⑪省察」の結果得 られ る学習成果 は どんなものになるだろ うか。学習者の得
る学習成果 は、図 2-3のFTRによる 「③計画」 と「④学習素材提供」で提供 された学習素
材 に埋 め込まれた 日標 と異なつて くることもあろ う。FTRから学習者への指導は、教授 で
はな く、すべて支援だか らである。FTRが強制 しない こと、教授 しない こと、学習者 を支
援す ることは、学習が学習者 に委ね られていることを示 している。津村・石 田(2003)に「フ
ァシ リテー ター として留意す ることは数多 くあ りますが、 もつ とも基本的な姿勢 として忘
れてはな らない ことは、体験か ら気付 き 。学ぶ人は学習者 自身である とい うことです」 と
い う一文がある。これは学習成果 も学習者 の決定 したものになつてい くとい うことである。
従 つて、FTRが設定す る 日標 と学習者 が設定す る日標 (場合 によつては学習者設定 しないか
も知れない、気づきによつて得た ものを成果 とす ることもあろ う)は同 じものではな く、結
果 として得 られ る学習成果 との関係 も曖味になる可能性 はある (図24参照 )。 これは、従
来型の教育か ら見れば、体験省察型 の教育の欠点 として映るか もしれない。図 2-4は筆者
が考察 した学習者 と FTRの学習 日標 のずれ を表 した ものである。FTRは自ら決 めた学習 目
標 まで学習者 を直接 は導かない。FTRの行 うことは、学習者 の活動 を促進す る加速である。
大 きな加速で学習者 を発進 させた後 は、学習者 は 自ら設定 した 日標 に向かつて行 くので、
到達地点 も学習者それぞれが異なつた場所 になろ う。FTRと学習者の間に到達点のズ レが
生 じると共 に、学習者間にもズ レが生 じることになるだろ う。 もちろん、 ここには工夫の
余地があ り、FTRが目標 を学習者の 目標 に合わせ ること、学習者個人の 日標 を決定 させ る
他 に、グループの 目標 を決定 させ ることで、学習者間のズ レも小 さくす ることができるだ
ろ う。学習者間に共通の 目標 を設定す ることもできる。
参加者
図 2-4 学習者の学習 目標 とFTRの学習 目標
ここまで FTRによる目標 と学習者 による到達地点の間のズ レを否定的なもの として扱 つ
てきたが、このズ レを肯定的に捉 え、積極的に利用す ることもできるのではないだろ うか。
つま り、図 23の① 「省察す る」の振 り返 りの際に、 このズ レに着 日しては どうだろ う。
FTRと学習者 間のズ レを議論す る次元 もあるだろ うが、このズ レを扱 うとWS論になって し
ま う。いま 目的 としてい るのは学習者 の省察促進であるので、学習者 間のズ レを議論 させ
ては どうだろ うか。学習者 はお互いの気づ きを共有す ることで、同 じ場面であつて も違 つ
た感 じ方、考 え方、 日標への向かい方 を してい る他者 の存在 に気付 くだろ う。 同時に、野
村 (1994)の言 うよ うに、自ら発 した言葉が 自らに向けたものにな り、自身の感情、考 え方、
日標への向かい方な どに焦点化 され るだろ う [野村,1994]。そのよ うに感 じた、考 えた 自
己を見つめるも う一人の 自己が現れ る、メタ視点が生 じるとい うことである。Moon(2004)
の省察的思考の段階にもあるが、このメタ視点を持つ ことが、省察の一つの形である [Moon,
2004]。
WSの中で FTRがどのよ うに動いているのか明 らかになつた ところで、次は FTRがどのよ
うな姿勢で学習者 と「プ ロセス」に対 しているのか考 えていきたい。野島 (2000)はエ ンカ
ウンター グループの定義 として説明 してい る中で、「全員でファシ リテーシ ョンシ ップを共
有 して、〈今、ここ)でや りたいこと 。できることを自発的・創造的に しなが ら相互作用 を
行いつつ」 と、FTRと学習者 の間に対等な関係 を築き、学習者 に 自発性 を引き出す技術 と
して捉 えてい る [野島,2000]。FTRは学習者 と対等である姿勢 を示す とい うことだろ う。
野島 (2000)の言 うファシ リテーシ ョンシ ップは一般的には リーダーシ ップの ことである。
しか し、主導性の観点か ら見 ると、WSもしくはあるステージの開始時には、ファシ リテー
シ ョンシ ップは FTRが所有 している。FTRは前述のよ うに関係性 を動か し、やがては、学
習者 自らが主体的に学習素材 に対 して、または他 の参加者 に対 して、関わるよ うになる。
こ うなつた時には、学習者が他 の学習者に対 してお互いにファシ リテー トす ることになる。
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だか ら、FTRはファシ リテーシ ョンシップを維持 しなが ら、もしくは WSをコン トロール し
なが ら、学習者 と対等な関係 を築 くとい う難 しい作業 を している。
その為 に、FTRは具体的に どの よ うな姿勢で学習者 に接 してい るのであろ うか。 中野
(2001)はFTRの為す ことを 「参加者 の興味や意欲 を引き出 しなが ら場 を展開す る」 と言 つ
ている。そ して、FTRであるために望ま しい条件 を以下 10項目挙げている。「①主体的に
その場 に存在 してい る。②柔軟性 と決断す る勇気がある。③他者 の枠組みで把握す る努力
ができる。④表現力の豊か さ、参加者への反応 の明確 さがある。⑤評価的な言動 はつつ し
むべき とわきまえている。⑥プ ロセスヘの介入 を理解 し、必要に際 して実行 できる。⑦相
互理解 のための 自己開示 を率先できる、開放性がある。③親密性、楽天性がある。⑨ 自己
の間違 いや知 らない ことを認 めることに素直である。⑩参加者 を信頼 し、尊重す る。 [中
野,2001]」。
また、中野 (2003)はFTRの心得 8か条 として以下に挙げている。「①ふ らつ と現れふ らつ
と去 る。オイラは脇役、縁の下の力持 ち。②在 りよ うそのものが見 られてる。その場その
場 に しつか りと在れ !③事前の準備 は入念 に。人事を尽 くして、天命 を待て l④リラック
ス してい るとみんなも安心。でも時にはキ リリとメ リハ リを l⑤丁寧 に耳を傾 けよく聴 こ
う、一人ひ とりの多様 さを !⑥一番大事な 「場」を読む力。常に個 と全体に気配 りを l⑦
タイムキープは しっか りと。無理な く自然 に、かつ容赦 な く l③遊び心、ユーモア、そ し
て無条件 の愛 と信頼 を忘れず に 1[中野,2003]」。
要約 をす ると、FTRは学習者が主体 となれ るよ う脇役 に徹 し、それでいなが らWS全体の
構成 を行 う。場づ くりとして、学習者が安心できる環境 を作 るが、学習者 をよく観察 し、
学習者が省察できるよ うに適時的な介入 を行 う。 自分が常に見 られてい ることも意識 し、
楽 しい場 を作 り、学習者 を信頼 し、評価せず、学習者 の学習成果 を自分の手柄 に しない。
といった よ うに、FTRは、そ こに居 るけれ ども、 ときに姿が見えなくな り、また不意 に現
れ、最終的には学習者の学習成果 を共に喜ぶ よ うな姿勢が見 えて くる。
2-2-7 ファシ リテーシ ョンの評価
前節 「22-6」では FTRの働 きについて述べた。そ こでは、学習者 の学習がよ り良 く促
進 され る FTN技術、FTRの姿勢について言及 した。学習者がよ り良 く学ぶための条件 は、
FTNだけに限つた ものではな く、WS参加者側、実施環境な どが要因になることは想像 され
るが、FTRによる要因があろ うことは十分 に想像できる。では我々は、学習者 の省察を促
進す るために どのよ うな FTNを行い、それ をどのように評価 した ら良いのだろ うか。
FTN評価 の一つの例 として、津村 (2012)はリーダーシップ評価 に着 目した。その評価 は
PM理論 か ら作成 された。PM理論 とはいつたい どんなものであろ うか。PM理論 は リーダー
シ ップを評価す る目的で作 られてお り、三隅(1966)によつて提唱 された。PM理論 (PM尺度 )
の Pはperformanceの頭文字で、Mはma■ntenanceの頭文字を取つてい る。PM理論では、
リーダーシ ップ行動 を Pの機能 とMの機能の 2つに分類す る。Pの機能は課題遂行、業績
達成、 日標到達な ど、いわゆる遂行機能 を表 している。Mの機能 は、成員の情緒満足、人
間関係 の調整、緊張解消な ど、いわゆる集団の維持機能 を表 している。PM理論では、P機
能 とM機能 の大き さで、その指導者の リーダーシップの特徴 を見出 し、それ によつて参加
者 (部下)の成績・状態な どが どのよ うになるのか、関連性 を調査す る。そ こか ら、参加者
集団に適す る リーダーシ ップの在 り方について、PMそれぞれの リーダーシップ行動 の多少
で、特徴 を提示す る [三隅,1966]。
三隅 (1978)は、PM理論 を企業、行政、政治、教育、家族 な どについて適用 した。企業、
行政、教育では、リーダーの PM機能 に対す る成員の成果 との関連 を挙 げた。P機能が高い
場合 を大文字の P、 低い場合 を小文字の pで表 し、M機能 も同様 に表す と、企業 と教育で成
員 の成果が高かつた場合 の リーダーの PM指標は PM(つま り高 P tt M)であつた。成員 の成果
の高かつた方か ら順 に、PM型、pM型、Pm型、pm型であつた。ただ し、教育では、多様 な
成果が求め られ、成果の種類 によつては、PM型、Pm型、pM型、pm型となるものもあつた。
行政では、高い方か ら順 に PM型、Pm型、pM型、pm型であつた。
家族 に関 しては、父母が実際に どのような リーダーシップ行動 を採 つてい るのか、子 ど
もの視点か ら捉 えた。 これによると、両親 の P機能は時間変化 を し、子 どもが小学 4年生
の時に極大 とな り、前後 は減少 した。父親の M機能は子 どもの成長 とともに低下 し、母親
の M機能 は有意 に時間変化 しなかつた [三隅,1978]。
津村 (2012)が適用 した PM理論 に基づいた FTN評価 は、実際には どのよ うな ものであろ う
か。 これは、PM機能 を表 した項 目を観点 として、体験学習法 を利用 した WSに参加 してい
る 「メンバーの役割 。機能」 を検討す るものである。 この WSでは、WS一般 と同 じくFTR
が進行役 となつて WSを進 めて行 く。一方、参加者 には一般的な WSと異なった役割 が存在
す る。参加者 は単に一般的な WSの参加者 として参加す るのみな らず、そ こで起 こつている
「プロセス」 を観察す る者 としても参加 してい る。前述 した通 り「プ ロセス」 には幾つ も
の意味が含 まれてお り、例 えば参加者 は、そこで行われた参加者 の動作や発言の観察に加
えて、全参加者の リーダーシ ップを観察す る場合 も含 まれている。 これは FTRが参加者 に
互いの リーダーシ ップ観察を課題 として与 えた場合に行われ る。表 2-1はその項 目(観点 )
である。これ らが振 り返 り用のワークシー トに掲載 され、「グループ活動の中で、自分 も含
めて、メンバーは どのよ うな動 きや働 きを していま したか '気づいた ことを列挙 して くだ
さい。」と設 間があ り、誰が どの項 目の観点で実際にどのよ うな言動や動 きを したのか参加
者 は筆記す る[津村,2012,P145]。観察結果は筆記 した本人 も含 めて、メンバー全員 に対す
るフィー ドバ ックに使われ、それを材料 に参加者 による討論が行 われ る。その結果、参加
者 は、 自分の動 きや役割 について考 えることになる。






Plあらたに始める。発議す る。口火 をきる (中間で も)
P2情報 。意見 。アイデ イアな どの提供 を求 める
P3情報・意見・アイデ イアな どを提供す る
P4明確化・吟味・解釈・判断な どをす る
P-5関連づ け。ま とめや しめくくりをす る (中間で も、終わ りで も)
P-6同意 をとりつ けた り、意見一致か どうか確認す る
P-7記録 した り、座席 を変 えるな ど、技術的に貢献す る
P8その他、課題達成 を促進す る働 きかけ
集 団維持の
役割・機能
Mlあたたか く励 ま した り、支 えた りす る





M3緊張を緩和 させ た り調和 をはかつた り仲 を とりもつ
M-4譲歩す る、グループの線 に沿って妥協す る
M5課題 を達成す るための標準を示す。規範 を作 る
M6整理役 。進行役 をつ とめ、 コ ミュニ ケー シ ョンを促 進 させ る
M7観察 して、フィー ドバ ックす る
M-8その他、集団維持 を促進す る働 きかけ
PM理論は リーダーシ ップの存在す る多 くの分野において適用可能であるので、FTNにつ
いて も評価 をす る際に、利用す る価値があるだろ う。企業、行政、教育な ど分野が異なる
と、P機能、M機能の どち らが有効 に作用す るのか違いがあることか ら、WSのFTNについ
て も学習者 の省察 をよ り促進す るのに有効 な リーダーシップ行動が PMどち らの機能であ
るかな ど明 らかになるだろ う。
2-2-8 「従来型」 と「体験省察型」の比較、本研究の 目的
ここまでの議論で、従来か ら行われてい る一方的教授 と知識暗記学習 に対 して、体験 。
省察 を促進す る教育 との要素を比較 して整理 したい。従来の教室での教育 。学習活動 を従
来型、体験 と省察 を伴 う学習 を体験省察型 とし、両者 を比較す ると以下のよ うになるので
はないか と筆者 は考 えてい る (表2-2)。ただ し、全ての項 目で、二項対立的 に完全 に片方
だけが起 こつてい るとは考えていない。実際は どちらの要素が大きい といつた傾 向の問題
といつた場合 もあるだろ う。
これまでの議論か ら、 [生きる力 ]・ 内的な〈生 きる力〉を身につ けるためには、体験省察
型が優れてい ることがわかる。従来型 の教育 。学習のや り方では、めま ぐる しく変化す る
現代社会に十分な対応ができない とい う点か ら、体験省察型 の教育 。学習方法 を研 究 し、
教育 。学習 の場面で取 り入れてい く段階に来てい ると筆者 は考える。
表 2-2 従来型 と体験省察型の教育・学習の特徴
教育 。学習 の型 従来型 体験省察型
認 知構 造 へ のアプ ローチ 表層アプローチ 深層アプ ローチ
学習者が実施す ること 記 憶 体験、省察
変化す ること 知識 の量 知識 の量 と質、準拠枠
学習が起 こる時期 実施 中 実施 中、実施後




視点 (自己の意識 ) 自己を意識 しない 自己を意識す る
メタ的
教育の中心者 教 師 ファシ リテー ター
学習の中心者 教師、学習者 学習者
















評価対象 知識 量 学習 (省察の度合い )
準拠枠の変化




表 22でも示 したよ うに、体験省察型の教育 。学習方法 を採 ることによ り、学習者の準
拠枠が変化す ることが期待 され る。言 うなれば、この教育は 「教 えない教育」であ り、学
習は 「忘れ ない学習」な どと表現 し得 るだろ う。 この 「教 えない教育・忘れない学習」の
システム全体 を リー ドしてい く一つの方法がファシ リテーシ ョン(FTN)であろ う。
従来の教育では、教師による教育活動が原因 とな り、学習者 による学習成果 を結果 とし
て評価 してきた。体験省察型の教育では、因果関係 をどのよ うに捉 えるとよいのだろ うか。
学習素材提示 も含 めた FTNが学習の原因 とな り、学習者による学習が結果 になる、 とみな
して評価 して良いのだろ うか。これまでの議論か ら、WS形態及び FTNの技術 を利用 した教
育 。学習において、学習 の中心 となるのは学習者である。学習者が FTRから直接学ぶ こと
はな く、FTRが起 こしたきつかけ、環境、場か ら、学習者が感 じ、 自ら選択 し、動 き、他
の学習者 とも相互作用を起 こして、学んでい くのが、WSである。FTRが教授素材 (A)を提
示 した とす る。学習者 による学習成果 をBとす ると、従来型の教授 に焦点化 した教育 。学
習が成功すれ ば 「A→B」 とい うモデル となるであろ う。体験省察型では学習成果が学習
者 に委ね られてい る部分が大きいので、「A→B」 となることもあるだろ うし、Bとは異な
るCとい うものになるか も知れない。 このことは体験省察型が抱 える欠点か もしれない。
教育者が意図 した結果が得 られない ことがあるのだ。 しか しなが ら、体験省察型では循環
(サイ クル)的に学習 を行 うので、FTRによる軌道修正が行いやす く、 日標 とす るBに接近
す ることは可能であろ う。
WSでは、学習者 を中心に考 えるので、FTRから提示 された 「A」 が、学習者 に受信 され
て 「A'」とな り、学習者 に受容 されて 「A"」となる。学習者 は 「A"」を省察 して、学習
成果「B」 を得 る。「教授素材 ≠学習素材」であ り、「学習者が捉 えた教授素材=学習素材」
とい う関係 がある。学習素材 の把握、学習素材 を基に した学習の成果 はすべて学習者 に委
ね られ ることになる。 しか し、学習素材 を学習者が把握す る段階、学習素材 に学習者がア
プ ローチす る段階な ど多 くの段階で FTRが関わつて学習が進んでい くのがここで扱 ってい
る体験省察型の教育 。学習である。以上か ら、教授素材があ り、FTNとい う指導があ り、
学習者が捉 えた教授素材 が学習素材 に変化 し、最終的に学習成果が見 られ る とい うモデル
の有用性 を調査す ることになる。 よつて、 ここで調査すべ きことは、体験学習型の学習成
果 に FTNがどう影響す るか とい うことなので、具体的には、学習成果 を確認す ること、FTN
を観察す ることの二点が必要になる。
まず一点 日、体験省察型の学習成果は どのよ うに評価 した らよいのだろ うか。体験省察
型学習の学習成果 は、最終的には、準拠枠の変化であるが、学習者の省察 を捉 えることが
できれば学習成果確認 につながるだろ う。省察 によつて学習者 にメタ視点が生 じれ ば、 自
らの準拠枠変化 も捉 えることができる。「22-1」で既 に述べたことだが、準拠枠 の変化 に
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至 るまでに幾つかの段階がある。Moon(2004)は、それ らの段階が体験省察学習の評価 とな
るよ うに、プ ログラム後の学習者の感想文 を評価 した。学習者がその時々で何 を学んでい
るのか、 とい うことを客観的に知 る事は難 しく、特に本研究は過程に焦点化す るプ ログラ
ムを扱 うので、プ ログラム中にむやみに止 めて評価 をす ることも出来ない。そ こで、プ ロ
グラム後の感想文か ら、参加者 の省察度合いを評価 し、プ ログラム全体 として FTNを捉 え
てい くこととす る。Moon(2004)から、以下に作文評価 の要点 を引用す る [Moon,2004]。段
階は 1から 4まであ り、段階 3と段階 4が省察の起 こつてい る段階 となる。Klng and
K■tchener(1994)で言 う第 6と第 7の段階に該 当す る。
Moon(2004)による省察的筆記の一般的な枠組みは以下の通 りである。
段階 1「記述的筆記」の規準
・情動的反応への言及があるか も知れないが、情動的反応 は探究 されない し、ふ るま
いに関係 しない。
。その説 明は、考 えもしくは外部情報 に関連す るかも知れないが、 これ らの考 えも し
くは外部情報 は思慮 された り、問いただ された りは しない、そ して振 る舞いへの起 こ
り得 る衝撃 もしくは出来事の意味は述べ られていない。
・ 特定の事柄 に焦点化す る意図はほぼ存在 しない。ほ とん どの要点が同様 の ウェイ ト
で作 られ る。
。その筆記は省察的であるとは全 く考 えられない。それ は、ある出来事の論理的に書
かれた話 であ り得 るだろ う、そ してそれは省察が始まるかも知れ ない土台 として働 く
だろ う、 しか し、省察的な話 に進展す る良い記述は、更に焦点化 され る傾 向にあ り、
よ り深い省察のための要点や事柄 を表す前兆 となる傾 向にある。
段階 2「前省察的筆記」の規準
・基礎 となる説 明は、前段階 と同様 に記述的である。その出来事の外側か らの考 えの
追加 はほんのわずかであ り、他者へのこれまで と違つた見地や態度への言及 がある、
コメン トがある、な ど。 しか し、その説明はただの物語以上のものである。 その説明
は、あたかも大きな問いがある、もしくは尋ね られ るべきそ して答 え られ るべ き問い
があるかのよ うに、その出来事 に焦点化 されてい る。
。その説 明は、情動的反応 に言及 してい るかも知れない、も しくは情動 によつて影響
されてい るか も知れ ない。いかなる影響 も記述 され、問われ る可能性があるか も知れ
ない。
。よ り深 い探究の価値 の認識が存在す る、 しか し、それは とて も深い ところまでは行
かない。換言す ると、問いを尋ねることは、その説明を記述的説明以上にす るが、そ
の問いに応答す る意図の欠如は、その出来事の実際の分析 をほ とん どしない とい うこ
とを意味す る。
・問 うことは、その説明の (通常)隔離 された領域で 「その出来事か ら下がつて立ってい
る」 ことを示 し始めることである。
。これ はそ こか ら学習が得 られ るところの偶然である とい う認識 の感覚が存在す る、
しか し、学習が起 こ り始 めるのを可能 にす る程には省察は効果的に深 まつて行かない。
段階 3「省察的筆記 I」 の規準
◆記述が存在す るが、それは省察的コメン トを強調す る特定の面に焦点化 されてい る。
素材 は周 囲か らじつ くり考 えられ るものであるとい う感覚が存在す るか も知れ ない。
それ はもはや ある出来事のまつす ぐな説明ではな く、明 らかに省察的である。
・外部の考えもしくは情報、これが どこで起 こるかについての証拠が存在 し、素材 は
省察 に委ね られ る。
。その説 明はい くらかの分析 を示す、そ して振 る舞いへの動機 も しくは理 由を探究す
る価値 の認識が存在す る。
・情動的内容の認識 、情動の役割 と影響 についての問い、表現 され る見地 を形成す る
際に情動 の重要性 を考慮す る意図が存在す る。
・ 関連す るところで、 自身 もしくは他者 の行動について批判的であろ うとす る意志が
存在す る。い くらかの 自間 と自身 にとつてのその出来事の総体的効果 を認識 しよ うと
す る意志 も存在す るよ うだ。
・物事 は他の視点か ら異なつた よ うに見えるかも知れ ない、見方 は時 もしくは情動的
状態で変わ り得 るとい う認識が存在す る。 これまで持 つていなかった幾つかの見地の
存在が認 め られ るか も知れないが、分析は されないだろ う。
・換言す ると、比較的制限 された方法で、その説明は、準拠枠は与え られたある時に我々
が省察す る方法 に影響 を与 える、 しか しその説明は、個人の判断の質 についての事柄
への効果的なつなが りを成す方法ではその方法 を扱わないことを認識す るだろ う。
段階 4「省察的筆記 Ⅱ」の規準
。ここでは、記述は省察のプロセス、省察のための事柄 に向けること、文脈 を記す こ
とを提供す るのみである。出来事か ら下がつて立ってい る明 らかな証拠が存在 し、熟
考 しつ くし、内的対話が存在す る。
。その説 明は、深い省察 を示す、そ して、その出来事が観察 され るのに用い られ る準
拠枠が変化 しうるとい う認識 を組み入れ る。
。メタ認知の立場が取 られ る (例えば、省察 を含み、心の機能のその人 自身の批判的な
気づ き)。
。その説 明は、その出来事への個人の反応 に影響 を与 えるか も しれない歴史的 もしく
は社会的文脈 の中に出来事が存在す るとい うことを恐 らく認識す る。換言す ると、多
種多様 な観点が記述 され る。
。自問は、個人の振 る舞いの様 々な見方 と他人の振 るまいの様 々な見方 の間で熟考 し
てい る証拠である (「内的対話」が時々起 こされ る)。
・ 他人の見方 と動機 が、筆者の見方 と動機 に対比 されて、考慮 され る。
・過去の経験 と(本人 自身 のもの と他人の)考えが、現在 の振 る舞いの創造物 と相互作
用す ることがあ り得 るとい う認識 が存在す る。
。考 えを形成す るときの情動の役割の認識 と、様 々な情動的な影響が様 々な方法でそ
の説明を枠組み得 る方法の認識が存在す る。
・ その経験か ら得 られ るべ き学習が存在す るとい う観察が存在す る、そ して学習のた
めの要点が記述 されてい る。
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・記述 されてい る情動の状態、新 しい情報の獲得、考 えの再検討、そ して時間経過 の
効果 に応 じて、その個人の準拠枠が変化 し得 るとい う認識が存在す る。
次に二点 日、FTNの観察に関 して、これまでの議論 を以下のよ うに FTN観察・ 考察の観
点 としてま とめた。FTN観察・考察の観点 を使 つて、FTNを観察す る。 また、 この観点を
使 つて考察 を行 う。現段階で考 えられ ることを観察・考察の枠組み として、WS及び FTNを
提 えるが、想定できない ことも発生す る可能性がある。 この枠組みで捉 えられ ない ことに
ついては、観察 された特定の事象か ら後に考察す る。
FTN観察 0考察の観点
。主に計画時に必要 とされ る観点
a学習素材 の準備 (有意味学習を導 く学習素材、つま り非恣意性 と実質性 を持つ )
b学習素材 の準備 (不完全構造化 されている、複雑、予測不能な学習素材 )
c内的体験 を再整理 (言語化、モデル化、外的体験 との比較 。対照・類似 )
d安心できる環境の準備 (情動が戦略アプローチに影響 を与える)
。主に FTRの心構 えに関す る観点
e学習者 中心 (学習者が主役、FTRは脇役。FTRは学習者 を信頼 し、尊重す る)
f。 自己開示 (FTRが率先 して 自己開示す る)
g。主体的 (FTRも学習者 も主体的に行動す る)
h。評価 しない(FTRは学習 を評価 しない、評価 は学習者 自身です る)
。主にアクテ ィビテ ィ実施 中に行 うことに関す る観点
1+分な観察 (学習者 の状態を把握す る、観察か ら次の活動 を考 える)
」介入 (FTRはタイム リーに、果敢 に、プロセスに介入す る)
k適切 な設問 (対話 と問いかけによつて、学習者 の内的体験にアプ ローチす る)
1適切なフィー ドバ ック (客観的な視点を学習者 に与える)
。振 り返 りに関す る観点 (計画時 と実施 中の判断 として)
m省察を言葉や形にす る (自らの表現 によつて学習者 自身が 自身の学習 を捉 える)
・全体 を俯厳す る視点に関す る観点 (常に FTRが意識す ることとして)
nプログラム全体の掌握 (プロセスは学習者のものだが、プログラム全体は FTRが掌握
す る)
o展開過程 を構成す る(位置づ く、見立てる、味わ う)
ここまで述べてきたことか ら、次のことを仮説的な前提 と考えることができる。
「体験省察型学習プログラムの中で、学習者の省察 を進 めるには、有用なファシ リテーシ
ョンが不可欠である」
この前提 の下で本研究では、学習者の省察を促進す るのに有用な FTNを探究す ることを
目的 とす る。その際、以下の二つの主観的視点 と客観的視点か ら調査 を行 う。
一つは、学習者が FTNをどう捉 えたか とい う学習者 の主観 によるFTN評価 と学習成果 を
調査 し、その関係性 を明 らかにす ることである。学習者が高評価 を した FTNは、省察促進
に有用 な FTNなのでは、 と考えたか らである。
も う一つ は、FTNを客観的に観察 し、省察促進 に有用な FTN技術、FTRの姿勢 を具体的
に浮かび上が らせ ることである。 これは、学習成果の高かつた WSでは、省察促進 に有用
な FTNが行 われただろ う、と考 えたか らである。学習成果の高かつた WSとFTNと低かつた
WSのそれぞれ の FTNを比較検討 し、FTNの要素を抽出す る。
2-2-9 本研究の題材 :プロジエク トア ドベ ンチャー
体験省察型学習 を研究す るにあたつて、体験学習プ ログラムであるプ ロジェク トア ドベ
ンチャー (PA)を題材 として利用す る。 まず、PAの歴史 とその実施方法 な どについて述べ、
次に、題材 として利用す る理 由を示す。
(1)プロジェク トア ドベ ンチャーの歴史 と実施方法
PAの歴史 について簡単に取 り上げる。PA発祥 の元になったのは、クル ト・ハー ン (Kurt
Hahn、1886.6.5 -1974.1214)によるア ウ トワー ドバ ウン ド(OBS)、1941年設立 (ウェ
ールズ州北西部のアバー ドベイ)である。OBSの原型 は軍事教練であつたが、地図読み、
ロープワー ク、救命、カヌー、航海、水泳、ハイキング、壁登 り、無人島体験な どを 4週
間かけて実施す る。16歳か ら 19歳の青少年向けに した基礎 コースか ら始ま り、成人向け
な ども用意 されている。4週間のプログラムだけでは参加者 に短命 の衝撃 しか与えない、
自然環境 で の挑戦 が実生活や職務 につ なが つて行 か ない な どの問題 点 も指摘 され た。
[Fletcher, 1971]
ア メ リカ で も 1961年に OBSが発 足 したが、当初 は学校教 育 にはア メ リカで も活用 され な
か った。1960年代 後 半 になつて、OBSの内容 は教科外 の高校 のプ ログラム と して OBS職員
に よつて指 導 され る よ うにな つた。 これ をカ リキ ュ ラム に取 り込 む 動 き と して 、」 ペ イ
(Jerry Pleh)は1971年に USAマサチ ューセ ッツ州 で学校 教育 プ ログ ラム と して PA(OBS)
を始 めた。PAは1974年に全米教育普及ネ ッ トワーク(Natlonal Dlffus■on Network)のモ
デル事業に選定 され る。PAは1989年ABC(Adventure Based Counsellng)へ発展、薬物依存
立 ち直 リプ ログ ラム、非行 少 年 立 ち直 リプ ログラム に適 用 され た [Schoel,Prouty,
Radcllff, 1997]。
日本では、1990年頃か ら諸澄敏之、高久啓吾 ら先進的な教育者達が導入 を開始 した [諸
澄,2005]。林壽夫 によ り1995年にプ ロジェク トア ドベ ンチャージャパ ン (PA」)が創設 され、
官城県教育委員会 を始 め教育機 関が採用 した [岩永,柏木,藤岡,芝山,橋本,2007]。
1996年には国立妙高青少年 自然の家等に専用施設が整 えられた。
OBS、PAは一般的には冒険教育 と称 され る。江橋 (1987)によると、冒険教育は、 自然の
持つ冒険的要素が 自己概念の拡張、 自他への信頼 に基づ く真 の人間関係 の学習 とい う教育
的機能が注 目され、欧米で広まってきた。 冒険教育はチャレンジ とス トレスを要素 とし、
ハイ リスクな活動 を手段 とし、ワイルダーネス (自然)を教室 とした教育である。 ここでハ
イ リスクな活動 と言 つているものは、バ ックパ ッキング、登 山、 ロッククライ ミング、カ
ヌー、オ リエ ンテー リング、クロスカン トリースキーな ど自然の中で行 うもの とイニシア
テ ィブゲー ムや ロープス コー ス と言 つた 自然 の中で行 わない もの も含 んでい る [江橋 ,
1987]。OBSが自然 の中で行われ る真の冒険教育であるのに対 し、PAは学校 の教室、体育館 、
グラウン ド、その他 の人工施設で実施 され る模擬的な冒険教育である。OBSは、数週間の
日程 を要す る、都市部か らは遠い環境で行 う、本物の 自然相手なので リスクも大きい とい
う冒険教育固有の特徴が長所 にも短所 にもなる。そ して残念なが ら、前述 した 「自然環境
での挑戦が実生活や職務 につながつて行かない」 とい う大 きな欠点 もある。 そ こで、OBS
か ら規模 の縮小や 冒険性 の低下な どダ ウンサイジングを し、野外ではない場所でも行 える
PAプログラムが誕生 した。「ア ドベ ンチャーを教室へ」 とい う流れであつた。その結果、
一度限 りではない、継続的に指導できる環境で、児童生徒の発達成長 を教師が観察 しなが
ら、循環的にプログラムが計画できることとなった。 また、学習 した ことを適用、応用 し
やすい場所 (学校や家庭)が近 くにあ り、その接続 に有利であることが PAを学校で実施す る
意味 も生まれた。一方で冒険性 は犠牲 にな り、身体的にはハイ リスクではな くなってきた。
林 ら(2005)が述べている中に、「最初 に理論があつてプログラムが作 られた とい うよ りは、
体験の中か ら『 どうもア ドベ ンチャー活動 をした後、人はなにかひ とまわ り大きくなるよ
うだ」とい う気づ きか らうまれたものです。」とい う一節がある。また、まず 冒険あ りきで
始まった このプログラムは、後か ら心理学者やカ ウンセ ラーな どが心理学的、教育的な手
法 を積み上げていったものである [プロジェク ト ア ドベ ンチャー ジャパ ン,2005]。
PAの実施方法について述べ る。まず参加者 の人数であるが、10名か ら 15名程度の参加
者 に対 して、1人の FTRが指導す ることが多い。参加者はこれ よ り多 くて も構わないのだ
が、アクテ ィビテ ィ (活動)が限定 され る場合 もある。エ レメン トと呼ばれ る器具 を使用
す る場合 は最大人数が決 められてい る。 グループの人数が多い場合、副 FTRを増やすな ど
して対応す ることもできる。対象は概ね小学生程度か らであろ うが、何歳以上 とい うよ う
な明確 なルールは見たことがない。場所は前述の通 り、教室でもグラウン ドで も構 わない。
エ レメン トとい う据 え付 け られた器具 を使用す る場合 は設置 された施設で行 うことになる。
地上 レベル に設置 された ものをローエ レメン トと言 う。地上 8m程度のワイヤーの上でハー
ネス と命綱 を装着 して行 うアクテ ィビテ ィもあ り、これに使 われ る施設 はハイエ レメン ト
と呼ばれ る。
FTRはアクティビティを提案 して、参加者がそれを実施す る、FTRが一緒にや ることもあ
る。アクテ ィビテ ィは身体 を使 つた遊びであることが多い。アクティビテ ィにはそれぞれ
目的があ り、参加者 同士が知 り合 うためのアクテ ィビティは楽 しいだけの場合 もあるが、
課題解決が 目的のアクテ ィビテ ィもあ り、参加者が話 し合った り、譲 り合 つた り、対立 し
た りして解答 を見つ けてい く。PAにはOBS程でないに しても、多少の身体的 リスクはあ り、
また、グループで行動す ることか ら、心理的な リスクもある。そ こで、「チャ レンジ・バイ・
チ ョイス」 と言つて、各参加者がそのアクティビティヘの参加程度 を自由に決 めることが
許 されてい る。アクティビティに参加 しない場合であつても、手伝 うこと、応援す ること、
見ていることな ど、出来 ることはある。 このアクティビテ ィヘの参加程度の 自己決定 も含
めて、参加者 はお互いを尊重 しあ う姿勢が求め られ る。 この姿勢 は、契約 とい う形でプロ
グラムの初期 に FTRから提案 された り、お互いを認 め合わない と達成できない課題 が用意
されていた りして、アクテ ィビティ中に参加者主体で契約が発生 した りす ることもある。
参加者 がお互いを最大限に認 め合 うことを「フルバ リュー・ コン トラク ト」とPAでは呼ん
でい る。
アクテ ィビテ ィを実施 した後は、参加者 が得た気づ きや感想な どを話 し合 う場が設定 さ
れ る。これ を「ふ り返 り」と呼んでい る。WSで共有、分かち合い と言 つてい る段階である。
ふ り返 りは FTRが判断 して、心理的な動きが参加者や グループに見 られた時に行 うので、
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アクテ ィビテ ィの後に毎回必ず行 うとい うわけではない。また、気づ きや感想 を紙 に書 く
な どして、個人でふ り返 りをす ることも含 まれ る。アクテ ィビテ ィとふ り返 りが外見上、
実施 され ることとして見 えるが、実際の場面では、参加者が気付いた ことか ら概念化 した
り、一般化 した り、そ して次に どうすべきか、 日に見えず とも適用 と応用 を考 えているこ
ともあ る。 つ ま り前述 の Kolb(1984)の提 唱 した体験 学 習 サ イ クル (The Experlentlal
Learnlng Cycle=ELC)に基づ く循環過程 を利用 してい る [プロジェク ト ア ドベ ンチャー
ジャパ ン,2005]。参加者 の振 り返 りでの発言や表情、振 る舞いか ら、FTRは次のア クテ ィ
ビテ ィを選択、決定 して、提示す る。参加者 に対す る情報をあ らか じめ持 ってい る場合は、
多 くの選択肢のために FTRは十分な準備 をす るだろ う。つま り、次のアクテ ィビテ ィは 1
つ前のサイ クルか ら決まるので、プログラムは流動的なものになる。
FTRはどのよ うに PAプログラムを構成す るのだろ うか。PAプログラムを準備す る側、FTR
は「A P P LoE」モデル に従 つて 5段階でプ ログラムを実施す る。1段階 目が Assess(調査 )、
参加者 について、参加者 が達成 したい ことについて、プログラムの長 さ、実施場所、特別
に考慮すべ きことな どを FTRは調べ る。2段階 日は Plan(計画 )、 グループが試 したい事柄
に焦点化 されているアクテ ィビテ ィ、雰囲気設定に必要なアクテ ィビテ ィ、信頼 を築 くの
に必要なアクテ ィビティ、グループをま とめるのに必要なアクテ ィビテ ィの数、必要時間、
参加者の抵抗 に遭 つた ときの心の準備、参加者 の年齢や天候 に適 したアクテ ィビテ ィ、プ
ログラムや FTRに対す る情報量、アクテ ィビテ ィの実施順序、参加者 の体験 をま とめあげ
るアクテ ィビテ ィ、こ ういつた ものを考慮 して計画す る。3段階 日は Prepare(準備 )、 FTR
が必要 とす る物 をすべて集 めること、サブ FTRと打ち合わせす ること、予定 したアクテ ィ
ビテ ィが出来 るか どうか調べ るための場所 の下見、天候急変な どに対 して補助プランを考
えること、 をす る。4段階 日は Lead(指導 )、 アクテ ィビテ イヘの学習意欲 を高める適切な
シナ リオを創造す ること、アクテ ィビテ ィのルール を伝 えること、ルール違反 を観察す る
こと、プログラムが進む に伴 うプログラムの成功をグループが評価す ることを観察す るこ
と、介入が必要 とされ るか どうか判断す ること、グループの成長のためにどのよ うな介入
がいつ必要であるか判断す ること、参加者が体験 を分かち合 うことか ら参加者が学べ るよ
うにアクテ ィビテ ィを振 り返 ること、を行 う。最後の 5段階 目は Evaluate(評価)で、これ
はプログラム実施 中 と実施後になる。プログラム実施 中は、グループを観察 し、それ に合
わせてアクテ ィビティ選択 を調整す ることができたか、適切 なタイ ミングでふ り返 りした
か、グループに起 こつたことに適応できたか、を評価す る。プログラム実施後 は、プログ
ラムが どのよ うに働いたか、更に良 くプログラムが働 かせ られたか、次回異なつた よ うに
何 をや るか、を評価す る [Rohnke Butler,1995]。
(2)プロジェク トア ドベ ンチャーを題材 とす る理 由
第一 に、PAのアクテ ィビテ ィが有意味学習素材であることである。PAでは、それぞれの
アクテ ィビテ ィに 目的がおおまかに存在す るが、FTRが日標や 目的をアクテ ィビテ ィに包
含 させ て課題・ルール として提示す る。そ して、アクテ ィビテ ィの 目的 を学習者 に明確 に
示 さないで進 めることもできる。学習者 はアクテ ィビテイをや りなが ら、そのプ ロセスか
ら課題 の含意 を学習者 自身で気づ き、振 り返 ることで深 く学んで行 く。つま り有意味学習
素材 としてアクテ ィビテ イが提示 され、学習者 は気づきを通 して意味を発見 し、 自ら深 く
学ぶ様式 を採 ることもできる。その結果起 こりえることとして、FTRが想定 していた学習
目標 (大きな学習 目標)と学習者 の獲得 した学習成果が同一の ものになる保障がな くなる。
た とえずれた としても、FTRは、その時の学習成果を持った学習者 に とつて、次の学習 目
標 にな り得 ることを次のアクテ ィビテ ィに込めて、循環的にプログラムを構成 してい くこ
とができる。であるので、学習の中心を学習者 の中に置きなが ら、FTRが常に学習者 とグ
ループの状態 をアセスメン トしなが ら、ある程度 の道筋 を トレースす ることが可能である。
第二に、PAの進 め方が WSの方法そのものであるとい うことである。PAでは前述 のよ う
に、FTRは「APPLE」で計画 し、体験学習サイクル に沿つて参加者 を導 き、最終的に学
習者 の学習成果 を尊重す る。PAは「チャ レンジバイチ ョイス」「フルバ リュー コン トラク
ト」の考 え方 によ り、学習者 中心の運営 となつている。
PAが体験省察型 のプ ログラムであるとい うことは重要である。Kolb(1984)の提唱 した体
験学習サイ クル を基本的な構造 として PAプログラムが組み立て られていることである。基
本的な WSの展開の順序があるので、その場で参加者が していること、FTRがしていること
がある程度予測がつ く。予測通 りな らば、PAプログラムで 目標 としてい る学習成果が得 ら
れ る可能性が高 く、そのための FTNがどのようなものであつたか観察す ることができる。
予測 と違 った場合 には、その原因を参加者 とFTRとのや りとりか らFTNの在 り方が浮 き上
がつて くるもの と期待す る。
WSの方法そのもの、 とい う意味に PAが集団で行 うプログラムであるとい う要素 も含 ま
れ る。今 ここで起 こつた ことに気づき、内的対話が起 きることで省察が進む。前述 した こ
とであるが、その場で他者 とのコミュニケーシ ョンがあれば、学習者 自身の言葉が相手に
対 して為 され ると同時に 自身 に向けて も為 され ることか ら、 コミュニケーシ ョンが内的対
話の糸 口になる。 このよ うな場 を作 ることができるのは集団である。
第二に、PAが半構成的なプ ログラムであるとい うことである。学校で行われてい る体験
学習やそれ に近い もの として、構成的グループエ ンカ ウンター、 ソーシャル スキル トレー
ニング、アサーシ ョン トレーニング、 ピアサポー ト、グループワーク トレーニング、ラボ
ラ トリーメソッ ドな ど体験 を通 して、主 として人間関係 を学ぶ トレーニングはある。学校
外で行われているもの と違って、学校で行われているものは、学校向けに高度 に構成化 さ
れてい る。例 えば、授業時間内に実施できるよ うに、一人の教師の指導だけでクラスの全
児童・生徒 が実施できるよ うにプ リン トが用意 されていた り、一定の対話形式が予 め決 め
られていた り、教師がガイ ドブ ックを使 つてその通 り進 めればよい形式が出来上がってい
る。 これは構成化 されたプログラムの長所であるが、省察 とい う観点か ら見 ると短所 とな
り得 る。
一例 を挙 げると、構成的グループエ ンカ ウンターは、①イ ンス トラクシ ョン (説明)②エ
クササイズ (演習)③シエア リング (振り返 り)の3段階で実施 され る [人巻,2006]。構成的
エ ンカ ウンターは、ベーシックエ ンカ ウンターか ら見 ると高度に構成化 されてい る。①で
は教師がエ クササイズの説明を行 うが、 ここでは学習の 目標 まで教師が説明す る。つま り
「・・・ を学んで くだ さい。」 とや るので、児童 。生徒はエクササイズをす る前か ら、何 を
学習す るのか分かつてい る。 この分かつていることを②エクササイズで実施す る。児童・
生徒 は演 じている気分になるのではないか。そ して、③ではお互いに感想やわかつたこと
を語 り合 う。 しか し、最初か ら解答 めいた 日標があ り、学習者はそれ に向かつて進む、つ
ま り、発見学習の要素は全 くない。 もちろん、学校の枠組みの中でベーシ ックエ ンカ ウン
ターや Tグループは実施す ることは極 めて困難だろ う。
ラボラ トリーメソッ ドでは、PAと同 じく Kolb(1984)の提唱 した体験学習サイクル を WS
の構造 としているが、「コンテ ン トとプロセス」の認識、 とりわけ 「プ ロセス」に気づき、
学ぶことが特徴 とある。そ して実際場面で FTRが学習者に促進することは、①体験からデ
ータを拾い出すことの促進②体験か ら気づいたデータを報告 しあ うことの促進③出てきた
データの意味を明 らかにすることの促進④データから抽象概念に発展 させ ることの促進⑤
概念を新 しい状況へ応用することの促進⑥次の試みを実行することの促進 となっているが、
この中で、③④を行 う際にFTRの行 うことは、「小講義」なのである [津村俊充,2012]。
つま り、ラボラ トリーメソッ ドでは、最終的に教授をして、学習者に「コンテン ト」(学習
内容)を直接教えるのである。最初は体験学習の形は取 りながらも、最後は教授をする。ラ
ボラ トリーメソッドは、変形 された体験学習である。
他のプログラムについても、教師が設定 した 目標 と目的がはつきりとしていて、児童生
徒に「・・・について学んでください。」とい うように伝えられることも多い。生きる力育
成にしても道徳的な内容にしても、児童生徒に初めか らゴールが見えている活動 となる。
やや もす ると形式的な体験学習になる可能性も含む。結果が見えていて、それに対 して学
習者が努力す る様子が見える。 これでは、従来か らの暗記重視の知識獲得に偏つた教育 と
あま り変わ りがない。学習者は表層アプローチを選択 して しま うだろ う。 これが高度に構
成化 されたプログラムの短所である。
PAでは 「・・・ について学んでください」 とい うゴール設定はしない。FTRは学習素材
たるアクティビティを学習者に提供するだけである。その学習素材は有意味な学習素材で
あ り、非恣意的であるので、学習者が自分で意味を発見す ることになる。課題解決のアク
ティビティに、FTRはゴールを示すが、必ず達成 しなければならない とい うものでもない。
課題に取 り組む うちに生 じる 「今 ここの場」か ら学習者が学習素材に含まれ る意味に気付
くことが重要視 される。FTRはそこに焦点化す る。そのため、提供 され る課題に解答めい
たものはない。また、解答を求めるものでもない。FTRは学習素材の意味を教授 しない、
目標 を教授 しない、課題 に決まつた解答はない。 これが構成化 されたプログラムとの違い
である。
PAではWS全体の目標設定、アクティビティを実施する際の目標設定を学習者に委ねる。
これは PAの欠点にな り得る。グループの心理的雰囲気が悪かつた り、学習者の動機が低い
場合は、日標が現況 とあま り変わらない、つま り目標が低い場合 も起こつてくる。しか し、
アクティビティを実施 している最中にも気持ちの変化は訪れる。WS全体に循環性があるこ
とか ら、学習者はふ り返 りをして、転機が訪れれば、再び高い 日標を目指す こともある。
つま り、学習者に目標を決定 させることが、WS全体 として低成長で終わることとは限 らな
いだろ う。そ して、グループの心理的雰囲気を作つているのは、学習者だけではなく、FTR
でもある。 グループの心理的雰囲気を向上 させ ること、学習者の動機 を高めることなど、
学習課題に取 り組む学習者の情動に関すること、つま りWSを下支えす る部分は FTRがコン
トロールす ることは可能である。 これは FTRのスキル次第 とい うことになる。学習成果が
FTRのスキル に大きな影響 を受 けることか ら、PAはFTN研究に適 した題材 と言 えよ う。
PAは半構成化 されたプ ログラム と表現 したが、構成化 された部分で、PAが学校の施設 (教
室、校庭、体育館 な ど)で実施できる点は重要である。もちろん、専門のエ レメン トを使 つ
た PAにも潜在的な力はあるが、普通の教室でできることは PAの強みである。 ここで得た
FTNのスキル を学校教育で行 うPAといて直接使 うこともできるが、PAのアクテ ィビテ ィを





FTNが学習者 の省察 をいかに支援す るのかを検討す るために以下の3つを目的 とす る。
その l FTNの要点を明 らかにす ること。
その2 WSを通 しての学習者の省察の深ま りを捉 えること。
その3 FTRと学習者 の関係 を検討す ること。
3-2 手続 き
①全 9回の WSを実施す る
平成 25年H月14日か ら平成 26年2月13日まで、概ね週に 1回、全 9回実施 した。
各回は65分間である。
この WSは、総合的な学習の時間の分野別授業で、同校教諭が講座 を受 け持つ。 この
講座 の他 、歴史的内容、文学的内容、数学的内容な どが同時開講 されてい る。生徒 は希
望す る講座 を選択 して受講す る (講座 によつては第 2希望に回る場合 もある。この講座
は人気講座 で、全員が第 1希望である)。 総合的な学習の時間なので成績評価 は しない。
前期 と後期の参加者 は異な り、それぞれ 10回程度実施 され る。今回は後期の授業であ
る。
この WSでは、主に PAの手法を使 う。ただ し、課題解決や コミュニケー シ ョンカを養
成す る活動 について、他の体験学習の手法を利用す ることもある。
②WSの対象者
WS参加者 は、高校 2年生 16人(文系選択、男 9人・女 7人)十留学生 2人(男1人・
女 1人)であつた。留学生はオース トラ リア人、平成 25年9月か らの留学が始ま り、
この授業開始時に来 日3ヶ月 日であつた。 日本語は 日常会話少 し可能、ひ らがな、カタ
カナ、小学校低学年の漢字が読める程度であつた。高校生男子 2名は昨年度 1年生対象
の同様の授業を受けてい るが、他 の者 は初 めて受講 した。
授業の募集段階で生徒 に示 した本授業の 目的は以下の二つである。
(1)現代人 に欠 けてい るといわれ る、感受性 。創造性 。発想力お よび コ ミュニケーシ ヨ
ンカ を身につ けること。
(2)問題解決能力 を育てること。
なお、本校 (H高校)は創立約 30年の共学公立校で、一学年 7学級 280名の規模 である。
学業・ 部活動 ともに生徒の意識 は高い。大多数が四年生大学へ進学す る。
③WSの指導者 (FTR)
T(実施校 教諭 、48才、男 、PA自身経 験 20年、PA指導経 験 20年)
0(学校 外 支援者 、筆者 、49才、男 、PA自身経験 8年、PA指導経 験 8年)
以 上 の 2名で、T教諭 は体験 学習法 に基 づいた この種 の授 業 を改 良 を重 ね なが ら、数
年 来実施 して きてい る。 昨年度 は 1年生対象 に同様 の講座 を実施 した。
④実施場所
H高校 2階にある地歴公民科学習室 (通常教室の 2倍程度の大きさの部屋)で、生徒用




表 3-1に示す よ うに、この調査では FTRによるプ ログラムの計画、実施、振 り返 りを
観察 し、参加者 がそれ を どのよ うに評価 し、その評価が参加者 の省察度 に どう関わるの
か明 らかになるよ うに したい。また、観察によつて効果的な FTNの要点を捉 えていきた
い。表 3-2は最終回に実施 した FTN評価 の質問紙である。
表 3-1 予備調査の調査項 目  (※は欄外に記す )
項 目 時 期 目的 手続 き
①活動計画 毎 回活動
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FTRが自身 の FTNをど う捉
え た の か を知 るた め
FTRの振 り返 りを筆記記録




⑥FTN評価 最終回後 FTRが自身 のFTNをど う評











ビデオ記録 は、固定式で、2方向か ら中央に向けての映像 (教室の左前 と右後ろか
ら全体がフ レームに入 るよ う)とした。




価す る。実際の評価を行 う前に、大学生 3名に協力 してもらい、一致度を確認 した。
③毎回の感想文は自由記述 とした。⑦の感想文も自由記述であるが、用紙を配布 し
た ときに、 日頭で、プログラムで どんな気づきがあつたか、プログラム前後で自分
自身が どう変わつたかとい う視点で書 くように指示をした。
※3 項 目⑤及び⑥はPM理論に基づ くリーダーシップについてFTNを4段階で評価 した。
⑤は参加者が FTRを評価 し、⑥は FTRが自己評価 した。⑤⑥の質問内容は同一のも
ので、主語が異なる。表 32は、参加者用で、「ファシ リテーター」を主語に してあ
る。FTR用は表 3-2の主語を「あなたは」に変えたものである。「4 よくした、3
まあまあした、2 あま りしなかつた、1 しなかつた」までの 4段階で調査 した。
この評価項 目は、既 に利用 されてい るリーダーシップの評価指標 である(前述



















表 3-2 FTN評価 の用紙 (参カロ者 による評価 )
1
フアフフ テーターは活動 を促 した り、提案 した り、会詰 を促
進 しま したか。
4・ 3・2・ 1
2 フアフ丁ア=7‐は情報、意見、アイデ イアな どの提供 を求めま したか。 4・ 3・ 2・ 1
?
? 意見、アイデ イアな どを提供 しま
したか。
4・ 3・ 2・ 1
4
ファシ リテーターは活動や会話の明確化、吟味、解釈、判断
な どを しま したか。 4・ 3・ 2・ 1
5 ファシ リテーターは活動や会詰 の関連
づけ、ま とめヤ じめく
く りを しま したか。
4・ 3・2・ 1
6 ファシ リテーターは同意 を とりつけた り、意見
一致か どつか
確認 しま したか。
4・ 3・ 2・ 1
7 フ ァシ リテー ターは活動 に対 して、視覚的な援助 を した り、技術的な貢献 を しま したか。
4・ 3・ 2・ 1
8 ファシリテーターはあたたかく励ました り、又えた りしま したか。
4・ 3・2・ 1
9 気作 り、感情 の表現、感情
の確 かめ、





4・ 3・ 2・ 1
した り、グループの流れ に沿つて妥
協 しま したか。
4・ 3・ 2・ 1
12 ファシ リテー ターは課題 を達成す るための標準 (モデ
ル)を
示 した り、規範 をつ くりま したか。______―一――一
4・ 3・ 2。 1
13 フ ァシ リテー ター は整理役 、進行役 を
つ とめた り、 コ ミュニ
ケー シ ョンを促 進 させ ま したか。
4・ 3・2・ 1
14フ ァシ リテー ターはグループメン
バーを観祭 した り、フイ~
ドバ ック しま したか。
4・ 3・ 2。 1
(1)活動計画 授業の目的説明と活動中の約束について授業担当者C教諭)から説明し、FrRが自己紹介をする。生徒
達はお互いを知らない可能性が高いので、アイスブレイクのアクティビティをして、緊張をほぐ九 呼ばれたい嗜前
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生徒達が深く考えてくれるよう、次国以降のアロクフ アイ アイ ti
要を感じた。当然のことだつたが、フノレ リヾュー・コントラクトと言葉で言つても通じていなかつた。
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が懸命に読んだ情報を他のメパ ーがメモをした ∝々メモは可能という設定であわ 。
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3-4-2 参加者感想文 と省察度 について
表 3-3は各回終了時の生徒感想文 (表31の調査項 目③)の文字数 を示 してい る。筆記
す る時間が授業 中に 3分か ら5分であつた ことも影響 したのか、平均で 227文字 しか書








1 47 64 62 911 5
?
? 59 933 6
49 74 42 3




4 nd nd 83 8 2 0
45 41 54 43 8
44 54 34 4
48 48 46 814 5
nd 30 9
11 47 42 12285 040 1
nd 54 3 9 1
44 94 45 14884 186 5
14 11 11 nd 49 22 7
91 838 5
44
45 48 49 617 0
65 720 9
94 54 71 118 4
平 均 40 67 349 63 358 671 453 971 659 7
SD 21 37 021 41 333 237 216 435 4 32 7
(表33注 第 7回のデータはない。通 し番号 6と12は留学生で、通 し番号 6は第 1
回 と第 2回は 日本語で表記、その他の回は英語で記述 した。通 し番号 12はずつと日本




(表3-4注 第 7回のデータはない。通 し番号 6と12は留学生で、8回と9回は参加
していない。ndと表記 されている欄は欠席で、授業に参加 していなかつた。その者の
データはない。)
毎回終了時の省察度 (表 3-4)は回を追 うごとに平均値が上昇 してい く傾 向が見 られ る
(図3-1)。個人 に関 しても、多 くの場合で上昇 してい く。毎回終了時の省察度 (表34)は
回を追 うごとに標準偏差が大きくなってい く傾 向が見 られ る (図 3-1)。これは、個人の






1 3 4 5 6 9
1 1 1 1 2 l 1 5
1 2 2 2
l 1 1 1 2 4 1 1 6 1 1
2 2 1 nd 2 4 2 1 1 1
l 2 3 3
1 1 nd 3 nd nd 1 8 1 1
7 1 2 1 4 1 0
1 3 2 3 2 l 0 8
1 2 2 1 3 4 2  11 0
10 1 3 2 3 1 2  11 1
3 3 3 3 3 4 3 1
1 1 1 nd nd l nd
1 2 2 2 3 0 7
1 1 nd 1 l 3 1 7 1 1
1 3 2 3 3 3
2 2 3 3 3 3
l nd 3 3 4 4 14
18 1 3 3 3 4
平 均 1 2 2 3 2 4 2 2
SD 0 7 1 1 0 7 13 1 4 1 1
45
:    35
_ロー 平均 |
‐‐‐ SD  i
4   5
実施回
図 3-1 実施回 と省察度平均・省察度 SD
毎回終了時の生徒感想文の文字数 (表 3-3)と省察度 (表 34)の相関係数を算出 した (表
35)。表 中に示 していないが、実施回 1、 3、 4には相関傾向 (p〈0.1)が見 られ る。有意な
のは第 5回と全回のデー タのみである。 また、第 6回と第 8回では、数値 が極端 に小 さ
い。トー タルで見ると、r=0.36と若干の相関関係 は見 られ るので、文字数が多 くなると、
省察度 も高 くな る傾向が見 られ る。感想文が省察的になれば、詳細な記述 を要す るよ う
になると仮定す るとこのよ うな傾 向が見 られ ることはある程度想像できるだろ う。
表 3-5 生徒感想文の文字数 と省察度の相関係数 (*はp〈0.05、***はp〈0.001)
実施 回 全 回
1 2 3 4 5 6 8 9











表 34から、省察度 の変化な どで特徴的 と思われ る
する。図 32にその変化の様子 を示す。通 し番号 11と
いるので、グラフが重なつている。
3名の生徒の感想文を以下に掲載












図 3-2 特徴的な 3人の参加者 (1、 H、 18)の省察度変化
通 し番号 1は、全回を通 じて、省察度が低 く、あま り変化が見 られなかつた (平均=1.5、
SD=0.5)。通 し番号 11は、全回を通 じて、省察度が高 く、省察度が初回の評価 2から 2
回 目には評価 3に、最終回には評価 4に徐 々に上昇 していつた (平均=3.1、SD=0.6)。通
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畠:自欠ぜ襟彎たけど、楽しかつた観 発言の少なかつた人が今までよりも多く発言していて、がんばつているの
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次 に、表 3-6は最終回の後 2週間に生徒に提出させた感想文 (表31の調査項 目⑦)と
その省察度である。提 出 した全員が省察度 4と評価 された。
宿題 に したので、参加者 には 自由に書 く時間が与え られた。 この ことが全員省察度 4
の理 由か もしれ ない。 ただ し、宿題 を課 した期間は学年末考査前であつたので、そ うそ
うた くさんの時間を感想文 に割 くことはできなかつた可能性 も考 え られ る。回収できな
かった 2名については、 もしかす ると試験勉強に集 中 したために感想文 を書かなかつた
とい うことなのかもしれない。 もちろん、 この授業を軽視 した可能性 もあ り、単に面倒
に思つただけか もしれない。その後、T教諭 に問い合わせたが、成績評価 を しない授業 と
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あって、T教諭 も追求 しなかつた とのことだつた。
この宿題 を出す時に 口頭 で 自分 自身の気づ きや変化 について書 くよ うに指示 した こと
が高い省察度の理 由になっていることが考 えられ る。 また、最終回か ら 2週間後 に作文
を提 出 させ るまでの間に、 この WSに対す る振 り返 りが どこかで行われた、 この WSで気
付いたこと学んだことが実生活の場面で適用 された り応用 された、WSで実施 した ことの
意味が後か ら分かつてきた、な ど本当に省察が進んだ とい うことも考 えられ る。
表 3-6 2週間後提 出の参加者感想文の文字数 と省察度
参 ガ‖石
通 し番 号
















平 均 711 4 0
SD 446 0 0
(表36注。通 し番 号 6と12は留 学生で、最 終 回 には留学 を終 えてい て、デ ー タは
取れ なか つた。 通 し番 号 4と5は感 想 文 を回収 で きなか った。)







鵞 賞 需 鵠 就 鏑 筋 馳 け 、
量楳僣晉写「 ムま巣た籍動の中でたくさんの経験値が積めたと思うのでよかつたです。
・通レ酵計11『こあ畠屋をTri源普夕なんとなく、おもしろそうだつたからというだけで、どのようなことをするの力＼あまり
尚 ml誤謳蒻 緻幾 纂/楊猾
魃i31マ鍛2弛尚 鶏匡雛デ蠅轡「そ"考え方があるのか句
聾心 徊 鐵 翻
通 し番号 1の参加者 は、毎回の省察度が低かつた者だが、2週間後の感想文では 自分の
ことをメタ視点で見 ることができ、 自らの成長 を感 じてい る。相変わ らず文字数 は少 な
いが、時間が経 つて省察が進んだパ ター ンと言 えるのではないか。
通 し番号 11の参加者 は、毎回の省察度が高かつた ことか らだろ うか、2週間後 も内容
と学んだ ことをよく覚 えていて、更に後か ら再び振 り返 ることで、省察度合いが上昇 し
てい ることがわかる。2週間後の文字数 も圧倒的に多い。この参加者 には、最初か らある
程度 の省察力はあつたのだろ うが、この WSによつて省察は大き く進 んだのではないだろ
うか。
通 し番号 18番も毎回の感想文 も 2週間後の感想文 も文字数は多い方だ。そ して、順調
に省察度が上昇 していき、最 もこの WSで成長 をした参加者 になってい るのではないか。
この参加者 には、一度や二度 の体験が意味をな したわけではな く、継続す ることによつ
て、省察の力が少 しずつ身についていつたよ うに思われ る。内容 を見 ると、2週間後の省
察度 は毎回のものよ りも評価 4に該 当す る事項が多 くなつている。
3-4-3 FTN評イ面について
表 37は参加者 (生徒)によるFTN評価 (表31の調査項 目⑤)の結果である。4段階で 3
や 4の評価 が並んでい るよ うに見え、全参加者 の P得点は 35、M得点は 38、PM得点は
36といずれ も高評価である。参加者は FTRの指導に満足 をしていることを表 している。
表 3-14から、第 9回の省察度平均が 27、全回の省察度平均が 22であることと比較す
ると、FTRの指導 に満足 しているか らといつて、省察度平均が 3以上 になるとい うことは
ここでは言 えなかつた (省察度評価 3以上が省察の出来ている段階である)。
は評価項 目 1から 7までの項 目の平均。「M得点」は評価項 目 8から 14までの項 目の平均。「PM得点
は 1から 14までの平均。)
表 38は最終回実施後に各 FTRがそれぞれの FTNを自己評価 (表3-1の調査項 目⑥)し
た結果である。「P得点」は評価項 目1から7までの項 目の平均で、「M得点」は評価項 目
8から 14までの項 目の平均で、「PM得点」は 1から 14までの平均である(以下、本調査
についても同様 とする)。

















1 3 4 5 7
l 4 4 4 4 4 3 4
3 3 4 4 4 3 3 31
4 3 4 3 4 4 4 3
4 4 4 4 4 4
4 4 4 3 4 4 4 3 4
7 4 4 1 4 2 1 4 4 4 4
4 3 4 4 4 4 4 3 4 4 4
9 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
4 4 4 3 4 4 4 4 4 3 7
4 4 3 4 4 4 4 3 4 3 7
4 3 3 3 4 4 4 4 3 1
3 3 3 2 3 4 4 4 3 4 4
4 4 4 4 4 3 4 4 3 4
3 3 3 2 3 3 4 4 3 3 3  131
4 4 4 4 4 3 4 4 4 4
18 4 4 3 3 4 3 4 4 3 4 4 3 7?
? 3 73 2 3 4 3 5 3 5 3 83 6
SD 0 5 0 4

















? 3 3 2 3
?
? 2 3 2 3
?
? 2.72 42 6
0 4 3
?
? 3 2 3 2 4 3 4
?







? 2 5 3 2 3.52.53 3
?
? 3 52.52 72 92 8
表 3-8 FTN評価 (FTR自己評価 )
次に、参加者 による FTN評価 (表3-7)とFTR自身 による FTN評価 (表3-8)を比較す
る。P得点、M得点、PM得点の数値大小関係 が一致 してい る (表39)。この ことは、FTR
が リーダーシップを発揮す る際に、M尺度 に表 され るメインテナ ンス性 によ り重点 をおい
て指導 した結果、参加者 もそれを高評価 した とみなせ るのではないか。
表 3-9 FTN評価の比較 (参加者 、FTRそれぞれ による評価 )
P得点 M得点 PM得点
参加 者 に よる評価 3 5 3 8 3.6
FTRによる 自己評価
?
? 2 9 2 8
3-5考察
3-5-1 観察結果 と生徒感想文の省察度 について
省察度の変化 な どで特徴的 と思われた通 し番号 1、 H,18の生徒 について考察す る。
通 し番 号 1の参加者 は、そ こで起 こつた こ とを記述、 または 自分 が感 じていた こ と
を・・ 。と感 じた、 と自己を意識せずに記述 した り、一般論的に 。・・ は大切 であると
記述 した りと、感想文 を読む限 りでは、プ ログラムに没入 してい く様子が見 えなかつた。
実際の行動 の様子 も自分か ら意見表明を した り、 自分か ら動いた り、仲間作 りを した り
といった積極性 は見 られず、 どこか受動的な印象 を受 けた。宿題 となつた 2週間後の感
想文ではある程度の文字数で記述 し、省察 も進んでいた ところをみる と、WS中にそれほ
どや る気 を出 さなかつた参加者 に とつて も意味のあるプ ログラムだったのではないか と
想像 され る。
通 し番号 11の参加者 は、自他の行動への気づきが早い段階か ら起 きてお り、プ ログラ
ムの中で どのよ うに した ら自ら関われ るのか実践的に模索 しなが ら参加 してい る様子が
うかがえた。一言で言 えばコミュニケーシ ョンを取 ろ うとしていたのだが、他 の参加者
よ り心を開いて、他の生徒 と積極的に意見を交 えていた。最初か ら認知 の レベルが高 く、
それ を更に鍛 えることができた とい う意味でや は りこのプ ログラムが有効 であることを
示 しただろ う。省察段階が 4になつたか らといつて、完成ではな く、段階 4の中にも更
に上位 の発達がある。 また、学習範囲が広が るとい う方 向もあるので、 この よ うな参加
者 にも意味のあるプ ログラムであっただろ う。
通 し番号 18の参加者 は、このプログラムを通 して、自己の行動や考 えについて よく気
づ き、他者 の気持 ちや考 え方 について もよく考 えていた ことが感想文か らも読み取れ る
が、実際の行動 も周囲の動 きや発言 に 目を凝 らして、考 えなが ら動 くな ど、動 きなが ら
省察 してい るよ うに思われた。この参加者 は省察度の低い段階か ら高い段階へ変化 した。
最 もよくこのプ ログラムを利用できた参加者であろ う。
参加者 の感想文 を省察段階規準 に基づいて評価す ることで、省察度変化 の様子 と到達
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度 についてデー タを得 ることができた。そ して、実施 中の観察 を行 うことによつて、参
加者 の実際の行動 と感想文 による省察度 とが関連す ることがわかつた。
体験学習であつてもな くて も、ある学習の瞬間に 「何 を学びま したか つ」 と学習者 に
質問す ることは難 しい。プ ログラムや授業 中にそのよ うな質問をす ることで、プ ロセス
が止 まつて しまい、学習者 の学習 を阻害す るか らだ。では、観察によつて、つま り外部
か ら学習者 の認知や考 えてい ることを的確 に捉 えることは どうか、 とい うと、 これ も難
しいだろ う。 しか し、的確 には捉 えられ な くて も、表情や動作が大 き く変化 した場面な
らば、参加者 の中で何 かが起 きた とい うことを捉 え られ るかも知れ ない。 その僅かの観
察結果 と感想文 を使 つた省察度評価 を併せて、そこで行われた FTNを捉 えることができ
るのではないか。FTNと言つても、FTRがその時に行 つた行為だけを指すわけではな く、
参加者 アセ スメン ト、計画立案、アクテ ィビテ ィの指導、振 り返 りの促進 な どの場面で
行われ るこ と全てが FTNである。つま り、瞬間の FTNとプログラム全体 を構成す る FTN
を浮 き彫 りにす ることができる。 (以下 35-4参照 )
3-5-2 2週間後の生徒感想文省察度 について
最終回の 2週間後 に提出 させた感想文 (表3-6)の省察度 は全員が 4となった。毎回の感
想文 とは条件が異なるので単純に比較す ることはできないが、毎回の授業終了時の省察
は、その時点はそれほ ど進んでいな くとも、ある程度の時間 (今回は 2週間以内)を経
て、それぞれの生活の中で参加者 が省察 を進 めた とい うことを表 してい るのではないか
と考 えることもできよ う。 また、 自身への気づ きや変化 を書 くよ う示唆 を与 えて、感想
文 を書 くよ う指示 した ことによつて、省察が起 きた可能性 も考 えられ る。実際の FTNの
場面で もあることだが、参加者 に振 り返 りをさせ る時に、単に感想 を言 つて くだ さい と
言 うよ りも、具体的にある場面を振 り返 つて、その時の感情や思った こと、気付いた こ
とを言 うよ うにす ると、参加者の省察が進む。問いを工夫す ることで、省察が進んだ こ
とは大いに想定できる。
一つ 目の生活 の中での省察であるが、Korthagen(2010)は教師教育の場面で述べていて、
省察 を重視 した教師教育プ ログラムを卒業 した教師が対人関係 の質 と対人 関係 の認識 の
的確 さ、そ して仕事の満足度 において、他 を重要視 したプ ログラムの卒業生 よ りよい結
果 を見せた とい うことである。また同 じ文脈で、強い省察的傾 向を身 につ けた卒業生で
あつて も、卒業直後には、現実の世界に圧倒 されて、省察的な能力 (ここでは教師の仕
事能力)を使 うことができない。 しか し、やがて、例 えば半年後 にはその能力 を取 り戻
す とい う ことが見いだ され てい る [Korthagen, Koster, Lagerwerf, Wubbels, 2010]。
これ は、体験 と省察 を伴 うプ ログラムを受講 した ものが、現実の世界です ぐには能力 を
活用できないけれ ども、認知構造 の どこかに留 めてい るとい うことを意味 していて、や
がてそれが何かの機会 に実現 され る、 とい うことであろ う。今回の参加者達 も、WSを通
して省察力 を身 につけた者 は、認知構造の どこかに学習 したことを保管 し、2週間の生活
の間に、学習 したことを思い出 した り、適用す る瞬間があつたのではなかろ うか。
二つ 目の宿題 の書き方への指示 は、Moon(2004)による 「学習の第二のプ ロセス」に関
わるだろ う [Moon,2004]。実際は宿題 を出す ことだけで も十分だつたのか も知れない。
参加者 は毎回の実施 内容の書かれたプ リン トに感想文 を書き込み、持 ち帰 つてい る。全
てを覚 えていれ ば別だが、通常は宿題 を作成す る際に、 このプ リン トを読み返す のでは
ないだろ うか。 このプ リン トが Moon(2004)の言 う「学習表現」 に当た り、今回は筆記素
材 となる。 この筆記素材 を振 り返 る時、 この過去の学習表現は潜在的 に新 しい学習素材
とな る、 と言 つている。 この とき、最初 に学ばれた ことを再形成す る機会が到来 し、新
たに省察が起きるとい うことである。「厳密 に管理 された準拠枠 を使 つての内的・外的体
験間の微細 な高速の相互作用」が起 きてい る。 これ を自己評価 、 自己フィー ドバ ック と
呼ぶのかも知れない [Moon,2004]。この上、更に自己への気づ きや WS前後 の変化 を書
くよ うに指示 を出 した ことで、参加者 はよ リー層焦点化 した可能性 も考 え られ る。指示
の有無については比較対象がないので、明言は避 ける。
3-5-3 FTRによる FTN自己評価 と参加者 による FTN評価 について
表 3-8「FTN評価 (FTR自己評価 )」 に示 したが、今回は 2名の比較 しかできないので、
詳細 を語 ることはできない。また、どの数値 も、本人の意識 と感 じ方 による結果なので、
数値 の絶対的な大きさが、何かを語 つてい るとい うわけではないだろ う。
しか し、P得点は両者で同 じ数値 2.7となつたことは、両 FTRがWSの場 をコン トロー
ル しよ うとす る動 きを同程度 に意識 してや つていた可能性がある。 この P得点を規準に
して、M得点 との比較 を してみる。M得点に関 しては T教諭 よ りも 0の方が参加者 に対 し
て、理解 しよ うとした り、参加者 間の仲 を取 り持 つた りと気配 りをす ることを重視 して
プログラムを実施 しよ うとしていた可能性 はある。T教諭 は逆に M得点が P得点 よ り低い
とい うことで、両者 は一緒 にプログラムを実施 していて も、違 つた方向性 でや つていた
ことが想像 され る。T教諭 は実施校 の教諭 であるか ら、成果 を上げよ うとい う気持 ちもあ
ったであろ うし、体験省察型 の教育 。学習 を進 めようと思つていても、制度的な足かせ、
それまでの教員生活で形成 されたフレームもあつたであろ う。0の方は、勤務 している訳
でもな く、気軽 な気持 ちで指導 したことか ら、参加者 のみに焦点化す ることもできた。
実際は、 この両者 の リーダーシ ップが上手 く解 け合 つて、WSが構成 されたのか もしれ
ない。参カロ者は両者の リーダーシ ップの違いを どう感 じたのだろ うか。参加者 による FTN
評価 (表37)と併せて考えてみたい。 ここでは全体の PM得点は 36と非常に高い数値 と
なった。参加者 は高評価 を して くれた とい うことだが、プログラム直後であるので、FTR
に好意的な雰囲気があつた ことは想像 され る。最低 31から最高 40とば らつきも小 さ
い。 ここか ら詳 しい ことは分か らないが、 この高い数値 か ら、違和感 はあま り持たなか
った と考 えて良いのではないか。
そ こで、主に比較すべき部分は、全体の P得点が 35であるのに対 して、全体の M得
点が 38となつていることである。 もちろん、僅かな差であることは知つた うえで考 え
てみ る。2名の FTRで、異なつた リーダーシップが発揮 され、T教諭 は高 P傾向、0は高
M傾向であつた。 この WSでは、二つの 目標 を掲げて参加者 を募集 した と書いたが、ひ と
つは 「感受性 。創造性 。発想力お よび コミュニケーシ ョンカ」、 もう一つは 「問題解決能
力」であつた。M尺度 と関係す るのは恐 らく前者であ り、これが下支 え となつて、グルー
プ として後者 の 「問題解決」が可能 になつた ものであろ う。そ して、参加者 は下支 えた
る M機能 の大切 さを理解 し、そのよ うな リーダーシップを高評価 したのではないだろ う
か。
3-5-4 見いだ された FTNの要点
以下にこのプログラムで観察 された FTNの要点をい くつか挙 げる。各要点の最後にア
ル ファベ ッ ト記号を付 け加 えてある。それぞれの要点の根拠 となった ことを「3-4-1各回
の実施結果」の本文 中を参照す るとわかるように してある。「34-1各回の実施結果」に
は、アル ファベ ッ ト付 きのアンダーライ ンをつ けて、参照先 としてい る。
・FTRは指示 を出すだけでな く、参加者 と一緒にアクティビティに参加す ること。指示 を
出す、ルール を伝 えるだけでも指導はできるが、FTRが自己開示す る実例 を見せ る事で、
参加者 も自己開示 しやす くなる。安心できる場が作 られ る。 (a)
・ 呼ばれたい名前 (ニックネーム)で名札 を作 ることによ り、非 日常性 を演 出す ることが
できた。普段の 自分 と違 う振 る舞いができる下地 となる。 (b)
。思春期 の異性 は身体接触 について難 しい場合 もあるが、アクテ ィビテ ィ とい う非 日常
の場 を FTRが作 ることで、男女意識の壁 を越 えさせ ることができる。上手に場 を設定で
きない と男女別 々の塊 もできる。 (c)(e)
。他人 と接触す る、他人の前で大きな声 を出す、な ど気恥ずか しい行動 を FTRが率先 し
て行 うこと、参加者 は 2番目以降にや ることにな り、抵抗が減少す る。 (d)
。アイスブ レイ ク的にアクテ ィビテ ィを使 つてばか りい ると、参加者 は飽 きて くる。 も
しくは見限つて くる。それ は話合いな どをす る機会、課題解決 をす る機会が訪れたこと
で もある。FTRはこの機会 を見い出 して、次の段階に進む。 (f)
・FTRは参加者 の行動か ら、気持ちを読む。参加者の行為 に対 して、直接注意 を与えるこ
とは しない。また、他の手段であつても敢えて介入 をしない。参加者がそのことに気付
くよ うなアクテ ィビテ ィを次に設定す ることが必要。 (g)
。話合いや振 り返 りを十分行いたい場面では、2人一組な ど、少人数で振 り返 りを行 う。
全体での共有が必要な場合 は、人数 を増や してい くな どす る。大勢の前で意見が言いに
くい場合 に有効だろ う。また、少人数な ら、個人が話す時間が長 くなることか ら、満足
度 も増 し、アクテ ィビテ ィや振 り返 りの所有感が増すだろ う。 (h)
。課題解決 アクテ ィビテ ィにおいて、話合いが活発 になって も、それがや り方や技術的
な側 面ばか りに焦点化 されてい るよ うだ と、参加者 のグループヘの コミッ トメン ト(専
心)は高まつて行 かない。 この点について直接介入 を しないで、人 との関係 に焦点化 さ
せ るな ど、次のアクティビティ設定に生かすな どして、参加者が気付 くのを待つ。 (1)
。「自分の頭 の上に、も う一人の 自分 を置いて、 自分 自身 と自分 と他人の関係 を見なが ら
や つて くだ さい。」 とメタ視点を強調 してアクティビテ ィを開始 して も、 この よ うな抽
象的な指示 は意味をな さないよ うに見えた。教授型のや り方はここでは うま く機能 しな
かったよ うだ。 (」)
・参加者達が課題解決 に夢 中にな り、解 くことばか りに焦点化す る と、他 の参加者 との
相互作用が小 さくなつて しま う場合が見 られた。参加者 の発達段階に適 した、参加者 自
身が 自ら気付 きを得 るよ うな、例 えば少 し簡単なアクテ ィビティをプ ログラムす ること
も必要なのではないか。 (k)
。ビーイ ングを作 ることで、 自己表現できなかった関係 が変化す ることがあつた。話す
言葉 は記憶 に残 らない場合 もある。表現の 1つとして、文字に して残す こと(1)
・ ビーイ ングな どで、最初の 1人が書き出すまで、FTRはひたす ら待つ ことは大切。これ
は参加者 を信 じて待つ ことであろ う。 (m)
・ 振 り返 りは、少人数 で始 めて、人数 を徐 々に増や していき、最後 に全員で行 うことが
できる。全員が顔 を合わせ て、参加者の思いが、言いたい気持 ちが浴れ るばか りになつ
た機会を捉 えて、FTRが「どう?」 と訊 くと、途端に自己表現 を始 める場合がある。 グ
ループの人間関係や話せ る環境 をゆつ くりと醸成 して、機会 を捉 えて介入す ること。
(n)(1)
。ず っ と自己表現 をため らつていた参加者がグループの前で表現 を始 める瞬間があつた。
ここにはお互い を受 け入れ る環境 を醸成す るよ う、感情の共有ができるよ う、サイクル
的に、継続的にファシ リテー トして、諦 めずに待つ こと。 (1)
。日隠 しな ど情報 を制 限 したアクテ ィビテ ィをす ることで、 自己について深 く考 える機
会 となった り、他者 とのコミュニケーシ ョンのあ り方や他者 との関係構築について深 く
考 える機会ができた。不 自由さを演出す ること。 (o)
・ アクテ ィビテ ィと話合いが活発 に行われた場合、参加者 の省察 も進み、個 々人の価値
観 の違いな どに言及す るよ うになる。参加者 をよく観察 し、話合いに適切 な人数の小 グ
ループ として、適切 なアクティビティを提供す ること。 (p)
・ ビーイ ングを眺めてか ら何 らかの活動 をす ると、参加者 はアクテ ィビテ イを実施 しな
が らも、省察を しているのではないか と思われ る。それ は活発 な議論 と気づ きに関す る
発言か ら分かる。 ビーイングを活用す ること。 (q)
。「できる限 り 。・・ にす ること」 とい うような答 えのない課題 を設定す ると、参加者は
自分たちで方法 を考 え、アクテ ィビテ ィヘのコミッ トメン ト(専心)が増 して くる。笑顔
や前向きの会話が増 えることか ら、楽 しくなつているのではないか。こ うなって くると、
FTRによる介入 は必要な くなる。アクテ ィビテ ィとい う学習素材 を工夫す る必要がある。
(r)
。グループで感情の共有やお互いを尊重す る関係が出来て くる と、参加者 はアクテ ィビ
テ ィの課題解決、結果 にはあま り焦点化 を しな くな り、他のグループ との競争 もな くな
り、アクテ ィビテ ィを実施 してい る過程 (プロセス)や自分たち自身、自己、自分たちの
関係 に焦点化が されて くる。時間がかかるか も知れないが、グループが この関係 になる
まで、諦 めず に FTRはサイ クル を回 し続 けること。 (s)
3-6本調査 に向けて考 えるべ き点
3-6-1 実施対象
予備調査では、同 じ参加者集団に対 して、65分の区切 りで 9回のプ ログラム とい う形
態 に したが、協力 して くれた T教諭 は 2014年4月に転勤 とな り、同 じ授業 は行 えない と
い うことが判明 した。従 つて、本研究の期間 と併せて考 えると、予備調査 と同様 の形式
での調査研究は続 けられない。別の調査方法で行 う必要がある。
3-6-2 感想文 と省察度
予備調査 の結果、プ ログラム終了後 2週間で省察が進んだことを考 えると、わずかな
兆 しであつても、プログラム実施直後の感想文か ら参加者 の省察度 を捉 えることが出来
れば、参加者 の省察がその後 に進む ことが予想 され る。省察評価 の段階で言 うと、3点と
した省察的筆記 Iの段階に達 していれば、参加者の省察は十分 と言 えるのではないか と
思われ る。 このことか ら、数時間程度で 1回のプログラムであって も、実施 された FTN
と参加者 による省察 との関連 は捉 えることができるのではないか と考 え られ る。 したが
って、予備調査 とは異なる場所であつて も、調査機会 を増やす ことによつて、研究を継
続す ることができると思われ る。省察度の調査 には引き続 き感想文を使 うこととす る。
また、2週間後提出の宿題 には、考えて、筆記す るのに十分な時間があつた ことも11実
で、参加者 にゆつ くりと感想文 を書かせ ることで、 よ り正確 に省察度が捉 え られ るので
はないか と考える。予備調査 よ り時間の余裕 を持つて感想文 を書かせ ることとす る。
3-6-3 FTN評価 の項 目
FTN評価 では、PM理論 によるアンケー トを行 つたわけだが、M得点について参加者によ
る評価 とFTRによる自己評価が同 じよ うに高 くなつたことか ら、メイ ンテナ ンス性 (成員
の情緒満足、人間関係 の調整、緊張解消な ど、いわゆる維持機能)を重視す る FTNにやや
注 目して調査 を続 けると良いかもしれない と思われた。P得点について もM得点 との違い
は小 さいので、引き続 き PM理論 に基づいて調査 をす ることとす る。
FTN評価 に関 して、PM理論 による リーダーシップを捉 えたわけだが、参加者の満足度
についてはわか らなかつた。そこで、プログラム全体に対す る総合的な評価 と FTRに対
す る総合的な評価 を本調査では加 えて、16項目について質問す ることにす る。
3-6-4 観察記述 の方法
観察結果 について、予備調査では、できる限 り客観的にに記述す ることを心掛 けた。
この研究は、ワークシ ヨップ (WS)で起 こつてい る参加者 と FTRの関係性 を提 えること、
参加者 同士の関係性 を捉 えること、参加者 とアクテ ィビテ ィ (または学習素材)との関係
性 を捉 えることによつて、FTNの要点を見出す ことである。特 に FTRの側 か らモーシ ョン
(促進 の動 き)を起 こ し、そのモーシ ョンを受 けて、参加者が何 らかのモー シ ョンを起
こしてい く部分 を捉 えるのが第一歩である。そ して、実施 中に FTRが捉 えた参加者 の情
況か ら次のアクテ ィビテ ィを計画す る、そ して、次のアクテ ィビテ ィを実施す る、その
実施 中もまた FTRは参加者 の情況 を把握す る、このよ うな連続 したサイ クル を観察す る
必要がある。その観察 には、客観 的に観察す るとい う方法 も一つ と考 え られ るが、筆者
自身が FTRであることを最大限に利用 して、時には筆者 自身が 自らファシ リテー トして、
自ら意図 したモーシ ョンを捉 え、時には他者の行 うFTNを同業者 としてその FTRの意図
を想像 しなが ら、プログラム後の FTRへのイ ンタビュー も併せて観察す る方法が直接的
で細部 まで調査す ることができるのではないか と考 えた。従つて、そ こで起 こつた事実
を客観的に捉 える姿勢は保 ちなが らも、FTRの視点に重きを置きなが ら観察す るとい う方
法 を本調査では行お うと考 えてい る。
記述の仕方 も、FTRである観察者が 「私」と名乗 ることで、エ ピソー ド的 に記述 してい
く方法 としたい。 もちろん、 ここには欠点 もあろ う。プ ログラム実施か ら短時間経 った
時の記録 と、ある程度時間の経った後の記録では、FTR自身や観察者 に起 こる省察 によつ
て、変化す るか も知れない。実際、筆者 に しても、PA終了後 に、何かのきつかけで突然
プログラムも場面がよみがえ り、「ああ、あの場面で、こんなことを考 えて、あんな発言
を したのか、行動 したのか」 と省察が進む ことがある。
そ こで、 自身の FTNを記述す る際に、プログラム終了後短時間の間に記述 を行い、更
に数週間の時間を経った ところで、加筆訂正す るな どして、メタ的に 自身の FTNを捉 え
ることを試みてみたい。
他者 の FTNについては、プ ログラム終了後 に FTRに対 してイ ンタ ビューを行い、そ こ
で得た FTRの意図を含 めて、プログラム終了後短時間の間に記述を筆者が行い、当該の
FTRに読んでもらう。数週間程度の間に加筆訂正を していただ くこと、戻つてきた記述に
筆者が も う一度加筆訂正す ることで、観察記録 の完成 としたい。 こ うして、主観的にな
りやすい記述を FTRの視点か ら見なが らも、見直 しを行 うこと、当事者の 目を通す こと




FTRが学習者の省察 をいかに促進す るのかを検討す るために以下の 3つを 目的 とす る。
その l FTRと学習者の相互のや りとりを捉 えること。
その 2 WSを通 しての学習者 の省察 を捉 えること。
その 3 FTRと学習者 の動きか ら、FTNの要点を明 らかにす ること。
4-2手続 き
①ひ ょうご冒険教育の WS及び PAに関す る研究会の WSを観察す る
平成 26年4月26日か ら6月28日の間に行われたひ ょうご冒険教育 (HyOgo Adventuro
Pro」ect以下 HAP)1のWS 10事例 と冒険教育研究会の WS l事例を観察す る。 どち らも
PAの手法 を使 つた WSである。HAPは学校や企業な どが施設 に利用 申込 を し、児童生徒
や社員が HAP指導者か ら PA指導 を受 けるプ ログラムである。 冒険教育研 究会は、HAP




第 3事例 2014年5月 11日
第 4事例 2014年5月23日
第 5事例 2014年5月23日








ひ ょうご冒険教育 (HyOgo Adventure Pro」ect HA )を利用す る団体、参加者、及び指
導者 (ファシ リテーター FTR)を対象 とす る。
参加者 は事前 に許可の得 られた団体の中学生以上が研究対象である。以下の理 由か
らである。本研究では、参加者 と FTRに対 して、プログラム実施後 にアンケー トと感
想文 を書いて もらう。その感想文か ら、参加者が どの程度省察 を してい るか を評価す
る必要があ り、参加者の発達段階による影響 を極力避 けたいので、全員 とまではいか
な くとも、抽象的な思考が出来、 自身 を客観的に捉 えることができる年齢 に達 してい
る者 に対 して調査 を したいか らである。 中学生以上な らば研究対象 となる感想文が書
けるであろ うと想定 してのことである。
指導者 (FTR)については、事前に本人の許可を得 ることのできた者 とした。大学生か
ら成人である。成人は 自然体験活動の指導者、教員な どが含 まれ る。 この中には筆者
も含 まれ る。指導者 は 2泊3日の HAP指導者講習会、或いはプロジェク トア ドベ ンチ
HAP    S高校
HAP  S中学
HAP  YH中学
HAP  Ta中学 (T中学午前 の班 )
HAP  Tp中学 (T中学午後 の班 )










では冒険教育研究会iiとい うグループが組織 されている。研究会では、参加者に対 して















冒険教育研 究会 は教室 (公立小学校 の教室程度の広 さ)とグラン ド(バレーボール コ
ー ト半分程度の広 さ)を使 った。
4-3調査項 目
表 4-1に示す よ うに、この調査では FTRによるプログラムの計画、実施、振 り返 りを
観察 し、参加者 がそれ をどのよ うに評価 し、その評価が参加者 の省察度 に ど う関わ るの
図4-1 嬉野台生涯教育センター案内図
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か明 らかになるよ うに したい。また、観察によつて効果的な FTNの要点を捉 えていきた
い 。
表 4-1 調査項 目 (本調査 )
項 目 時 期 目的 手続 き
①活動計画 活動 前 計画意図を知 るため の打ち合 わせ を筆記記
???
?
②活動観察 活動 中 FTRと参加者 のや りとり
を掴むため
活動 を実施 しなが ら観察、
筆記記録、音声記録 ※ 1





④活動評価 活動 後 FTRが自身 の FTNをど う捉
え た の か を知 るた め
FTRの振 り返 りを筆記記録 、
音声記録




⑥FTN評価 活動 後 FTRが自身 の FTNをど う評
価 した のか知 るた め
FTRにアンケー ト(PM尺度 。
4段階)※3
注※1 プライバ シー保護の観点か ら、写真撮影、 ビデオ録画は、施設 ポ リシーにより許
可 されなかつた。 ただ し、HAP利用団体お よび指導者 によつては、音声の録音は許
されたので、可能な限 り録音 を行 つた。録音には ICレコーダー1台をグループが活
動 している場所か ら2～3m離れた地上 10cmに設置 した。
注※2 項 目③の評価方法は、予備調査で利用 した Moon(2004)「省察的筆記の一般的な枠
組み」に基づき、評価 した [Moon,2004]。記入用紙は項 目⑤の印刷 された A4サイ
ズの用紙で、項 目③のための記入エ リアはA4用紙の 4分の 1程度で、罫線は付けな
かった。それ以上書きたい場合は、裏面も使つてよいことを回頭で説明 した。用紙
に書 く指示は以下の通 りとした。
「感想文 (プログラムを通 して、以下のポイン トを参考にでまとめてみて くだ さい。)
・ あなたが感 じたこと (心に残つた場面を思い出 して)
。自分 自身への気づき
。あなたが考えたこと (印象的な場面を思い出して)
・ プログラムの前後で自分 自身が変化 したこと」
注※3 項 目⑤及び⑥は予備調査 と同 じく、PM理論に基づ くリーダーシップについて FTN
を 4段階で評価 した。⑤は参加者用、⑥は FTR用である。また、表 42にあるよう
に項 目 15と16を追加 した。FTRやプログラムに対す る全体的な評価 をするためで
ある。調査用紙は、A4サイズで、項 目⑤及び⑥のアンケー ト項 目を用紙の上 4分の
3程度に印刷 した。
表 4-2 参加者用 FTN評価 質問紙項 目(追加 した項 目)
15フ ァシ リテー ター は全体 的 にす ぐれ た働 き を しま した
か
(すぐれ てい た 4・・・・ 悪 か つた 1)
4・ 3・ 2・ 1
16 百雨弓石≡グラムは全体的にす ぐれていま したか。(すぐれていた 4・・・・悪かつた 1)
4・3・2・ 1
項 目15及び 16は体験学習のFTRに対す る評価 を扱 ったBrlan」&COry Myler(2009)
よ り、その評価方法 を参考 に し、本調査で付 け加 えることに した。Brlan」&COry
Myler(2009)には FTRに対す る評価 (5段階)の項 目が 7つあ り、その うち次の 2つが
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総合的な評価であつた [Myler,2009](訳は筆者 )。
①Overall quallty of program(プログラムの全体的な品質)
②Overall quallty of facllltator's work(ファシリテーター職務の全体的な品質 )
「表 4-2」の項 目15はプログラムの総合的な評価 (以下 「PGM総合評価」)を表 し、
同項 目16はFTNの総合的な評価 (以下 「FTN総合評価」)を表す。
な お 、Brlan」&COry Myler(2009)に挙 げ られ て た FTRに対 す る評 価 の残 り 5
つ は 以 下 の もの で あ つ た。
③Explalned course materlal(コース素材を説明 した)
④Effectlve ln gettlng people to partlc■pate(人が参カロできるよう効果的であ
った)
⑤Cared about group menbers(グループのメンバーを大切に扱った)
⑥Managed tlme well(時間をよく管理 した)
⑦Drew upon own experlences ln helpful ways(役立つ方法で自身の経験を用いた)
残 り5つの うち、③⑥⑦についてはP尺度に関す るもの、④⑤については M尺度





























1 S高校 30 3 10 男 5女5 15 8 l #1
?
? S中学 49 4 12 男 6女6 12,13 9 1 #2
3 YH中学 94 9 10 男 6女4
?
? 6 0 #1







5 Tp甲字 313 24 13 男 7女6 12,
?
? 2 0 #1
6 K大学 89 6 14 男 0女14 18,19 7 1 #1






? 6 0 #1





9 N中学 169 14 10 男 0女10 ??
?










? 男 14女7 20-54 4 0 #1,#6
表 4-4  FTR  一 覧
FTR整











#1 男 49 8 8




? 男 47 7 7
#4 男 22 4
#5 男 54 3 8
#6 男 48 20 20
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4-4-2 FTN評価 と省察度の関連
参加者 による FTN評価の結果 を表 4-5に示す。参加者 による FTN評価 の値 は、全体の
平均値が 35から37と総 じて高かつた。参加者は概ね FTNに満足 してい る、 とい うこ
とを表 しているよ うに見える。しか し、各事例 の FTN評価 には差違が見 られた。例 えば、
PM得点は最低 2。9から最高 3.8まであつた。プ ログラム総合平均は最低 28から最高 40
まであつた。参加者の感想文省察度は、最低の 11から 39まで、実施事例 による差異
が大きかつた。全 11事例の参加者数は 137名で、その うち省察度が 1であった者 は 24
名、2であつた者 は 38名、3であつたものは 40名、4であつた者 は 35名であつた。省察
度 3以上が省察的段階であるので、半数以上の 75名が WS直後に省察的段階に達 してい
たことは、単純 にこの WSが参加者 の省察 を促進す るとは言 えないが、有用であつた と言
えるのではないか。第 9事例は FTN評価 も低 く、感想文省察度 も低い ことか ら、参加者
は FTNの質が低かつたために学習できなかつた可能性 もある。逆に第 6事例は FTN評価
も高 く、感想文省察度 も高い ことか ら、FTNの質が高かったことが参加者の省察につなが
った可能性 もある。次に、このことを相関係数 を算出 して検討 してみ る。



















































































































































































































































































































































































































































表 46に参加者による FTN評価の各値 と感想文省察度 との相関関係 を示す。ま
数がそ う多 くないこと、それぞれのグループの年齢や属性、男女構成なども様々
で、確かなことは言えないが、P得点、M得点、PM得点の相関は極めて高かつた。
リーダーシップを発揮す る場合は、P得点、M得点 とも高 くなることが知 られて
、このように高い相関が見 られることはあるだろ う[三隅,1978]。もちろん、逆
表 してお り、P得点もM得点も共に低い とい うFTNがあつたこともわかる。す ぐ
れた リーダーシ ップをす る FTRはP機能 も M機能 も併せ持つ とい うことが参加者 によつ
て観察 されたことが伺 われ る。本研究で注 目したいのは、省察度 との相関係数である。
それぞれ、弱い相関が見 られ る程度であつた。FTN評価、省察度がそれぞれ 4段階であ り、
全参加者 の FTN評価平均が 3.5～37と大変高い値であつた ことか ら、省察度 との間の相
関関係 は弱 くなつたことが考 えられ る。同時に参加者が FTNを高評価 した、 とい うこと
であ り、各事例の FTRが、優れた FTNをして、参加者 に満足感 を与 えていた とい うこと
が覗 われ る。
従 つて、本研究の 目的の一つ 目の視点である 「学習者の主観 による FTN評価 と学習成
果の関係性」は 「弱い正の相 関」を示す と言えよ う。














PM得点 0 96***0 97***
FTN総合 0 62***0 66***0 66***
PRG総含 0。57***0 61***0 61***0 54***
省 祭 度 0 28**0。28***0 29***0 25**0 22*
(***はpく0 001、 **はpく0 01、 *はpく0 05をラヽ ¬炉)
さて、各 FTN評価 と省察度の弱い相関は明 らかになつたが、本研究では調査対象の条
件 を揃 えることが難 しかつたので、参加者 の省察度が何 に由来す るものか捉 えることに
はも ともと限界がある。 また、被験者全員のデータを単純 に線形回帰分析す ることは、
グループの違い を考慮 しない ことにもなる。 これ を少 しで も補 うもの として、グループ
の効果 に着 日したマルチ レベルモデル分析 (一般化線形混合効果モデル)とい う手段で分
析 を試み る。 ここで、参加者 による FTN評価 な ど参加者 に関わる事項 を数値化 して、独
立変数 とみなす。そ して、学習成果である参加者の感想文省察度 を従属変数 とす る。表
47に変数 の一覧 を示す。
表 4-7 マルチ レベルモデル分析のための変数 一覧
重男J 数 の 項 目 値 範 囲 等
ヒ属 変 数 「想 文省 察 度 1～4












生男」 男 0、 女 1




FTN総合 評 価 lハ▼4









グ ル ー プ の 人 致
実 施 時 間
FTR自己 詳 lI P4号点 ～ 4
FTR自己 冨半イ面 M4尋′黒 ～ 4
FTR自己 計可面 PM 4号′黒 ～ 4
FTR自己 評 価 FTN総合 評 イ山 1～4
FTR自己評価 PGM総合 評価 1～4
FTRの年 齢 卒 数
FTRの PA指導 イ 釈 整 数
FTRのPA経験 る 整 数
表 4-7で示 され る独立変数 について一つずつ分析 した ところ、有意 な結果 を得た もの
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がい くつかあ り、表 48のよ うになつた。表 4-8のデータか ら傾 きの値 に着 目す る。性
別 は数値 0か1であることで、050とい う比較的大きな傾 きが得 られたのではないだろ
うか。それ に して も、女子の方が省察できてい るとい うことは言 えるだろ う。次に PM得
点の傾 きが 042であることか ら、FTRのリーダーシ ップが省察度 に影響 を与え、その う
ち、M得点が 034とい う傾 きであることか ら、 リーダーシップの うち、M機能の影響が
あることが明 らかになつてい る。また、FTRのPA指導年数が省察度 に小 さな影響 を与え
てい ることは示 されてい る。全体 に言 えることだが、独立変数が標準化できていないの
で、単純 に比較す るこ とはできない。い くつかの独立変数が省察度 に影響 を持 つてい る
ことだけは明 らかになつた。
表 4-8 感想文省察度のマルチ レベルモデル分析結果
独立変数
y切片 傾 き
値 標準誤差 値 標準誤差
性 男1 2 34***0 2440。50** 0 150
M得点 1 36** 0.5050 34** 0。 128
PM得点 1 09* 0 5480.42** 0 141
FTR(D PAオ旨営掌4手う攻 1.58** 0 5000 13* 0 061
(***はpく0 001、 **はpく0 01、 *はpく0 05を示 す )
従 つて、本研究の 目的の一つ 目の視点である 「学習者の主観 による FTN評価 と学習成
果の関係性」は、より具体的には、「参加者 によるFTN評価の うち、 リーダーシ ップ評価
(M得点、PM得点)が高 くなるにつれて参加者の省察度が高 くなる」 と結論づ ける。
次 に、FTRによるFTN自己評価 は、参加者省察度平均 とどのよ うな関係 にあるのだろ う
か。表 4-9はFTRによるFTN自己評価 の各得点 と参加者省察度平均の結果表である。





























































































































































































































































































2             3
PI得点(FTR自己評価)
図 4-3 FTRによる PM得点 と参加者省察度平均 散布 図 (N=11)


















2              3              4
F鉗総合評価(Fm自己評価)
図 45 FTRによる PGM総合評価 と参カロ者省察度平均 散布 図 (N=11)
P得点、M得点、PM得点 と省察度平均は類似 していたので、PM得点のグラフを掲載 し
た (図43)。図 4-3から、分布範囲が広 く、FTRは、 自身の FTNをリー ダー シップの観点
か ら評価 した時に、参加者の省察度 を予想 しに くい、 と言えるのではないか。一方、FTR
による FTN総合評価 (図44参照)と PGM総合評価 (図45参照)の二つの 自己評価 は、参
加者省察度 とある程度 の傾 向があ りそ うに見える。 ただ し、デー タが少ないので、明確
なことは言 えない。 ここでは 「プ ログラム終了後の FTRが、プ ログラム全体 を評価 した
り、 自身の FTN全般 を大まかに評価 した結果が、参加者省察度 と一致す る傾 向があるか
もしれない」 と推測す るだけに留 めたい。
ここまでの結果・考察 をまとめると、以下のよ うになる。参加者による FTN評価 の側か




参加者 は主観的に優れ てい ると感 じる リーダーシップの下で省察 を進 める、 とい う関係
性 は少 ないなが らもあることがわかつた。 ここか ら言 えることは、参加者 を満足 させ る
FTNは学習成果が高 くなるだろ う、と予想できるとい うことであるが、相関関係が弱かつ
た ことを踏 まえると、概ねそのよ うな傾 向があると言 えるに過 ぎない と考 え られ る。学
習成果への影響 を考えるときに、参加者の主観的な FTN評価以外の要素を探す必要があ
ると考 え られ る。
一方、こちらは推測 になるが、FTRが行 つた主観的なプ ログラム自己評価及び FTN自己
評価 と参加者省察度が一致す る傾 向が見 られた ことか ら、WS中に FTRは参加者省察度 を
手応 えとして感 じていて、FTRは参加者省察度 をある程度予測す ることもできるのかもし
れない。そのよ うに WS中に FTRが手応 えを感 じていれば、即時的なフィー ドバ ックが起
こ り、FTRは自身 の FTNを刻一刻 と変化 。修正 させてい くことができた可能性 も考 えられ
る。そ こで、本研究の 目的のも う一つの視点 「FTNの客観的な観察」が必要 となる。参加
者が高い評価 を した FTNはどのよ うなものであるのか、また FTRが変化 。修正 させてい く
FTNを客観的に観察す ることで、省察促進 に有用な FTN技術、FTRの姿勢を具体的 に浮か
び上が らせ ることができるのではないだろ うか。 これを次の 「443」で検討 して行 きた
い。
参加者 によるものにせ よ、FTRによるものにせ よ、WSに関わつた者 の主観 か ら FTNを
評価 し、学習成果 との関係性 を検討 したが、 この方法だけでは傾 向が掴 めただけで、そ
の WSでどのよ うな FTNが行われ、それが学習成果に どう結び付いたのかは明 らかになつ
ていない。前段 に書いた通 り、客観的な観察を通 して、FTNを捉 える必要を感 じる。
44-3 学習者の省察 を促進す る FTNに関す る検討
合計 11事例の調査 を行つたわけだが、ここか ら各事例の観察結果 とその考察に移って
い く。本研究の 目的のも う1つの視点である「FTNを客観的に観察」 し、省察促進 に有用
な FTN技術、FTRの姿勢 を具体的に浮かび上が らせ る。「4 4 2FTN評価 と省察度 との関連」
か ら、各事例の結果 を考察す る。全ての事例 について検討 を した結果、共通す る部分 も
見 られた ことか ら、特徴的な事例 について FTNの在 り方 を考察 したい。 なお、 ここでは
全 11事例 の条件がそろつていない ことか ら、WSそのものを評価・比較す るのではな く、
そ こで行われた FTNの特徴 を捉 え、できるだけ多 くの有用な FTN技術 と FTRの姿勢 を抽
出す ることを目的 とす る。従 つて、WSの結果 として捉 えている参加者 の感想文省察度平
均に差が見 られ る事例 を扱 うことで、FTNの特徴が際立つ よ うに したい。
ここでは省察度平均 を判断材料 として、以下の 3つの事例 を選んで扱 うことに した。
その 3つの事例 は、省察度平均の高かつた事例 として第 6事例、中程度だつた事例 とし
て第 10事例、低かつた事例 として第 9事例である。3つの事例 について表 4-3、表 44、
表 4-5からい くつかの項 目を抜き出 して一覧に した (表4-10)。最初 に断つてお くが、中
学生か ら社会人 まで と参加者 の年齢層 もそれぞれの事例で異な り、実施時間や宿泊な ど
条件 も同等ではない。また、FTRの年齢 も経験 も異なるものである。学習成果の大 きな差
に注 目して選択 したか らである。 これ らのことも踏まえた上で、単純 に どの事例 の FTN
が優れていたな どと結論付 けるために検討す るわけではな く、省察促進 に有用な FTN技
術、FTRの姿勢を具体的 に浮かび上が らせ るために、3つの事例におけるFTNを検討す る。
表 4-10 FTNを検討す る 3つの事例


























第 6 K大学 女 14 7 1 3 7 3 9 #1 49 男 8
第 9 N中学 女 10 5 5 0 2 9 11 #4 22 男 1
第 10 K企業 男 H 18 2 3.42.7 #5 54 男 3
4-4-4 第 6事例の結果 と考察
K大学、2014年5月 31日と6月1日、指導 FTR#1、観察 FTR#1、録音有 り
(1)1日目の観察結果 (①活動計画、②活動観察、④活動評価 )
(天候 晴れ、最低気温 18℃、最高気温 30℃、実施 4時間)
(1-1)1日目の計画
1年生のオ リエンテーシ ョンとして、毎年実施 しているとのこと。1日日は午後から
の 4時間のプログラムであった。学校から入つている状況は、「入学 して 2ヶ月の大学
1年生、大学では4クラスに分かれて、ほとんど同じクラスで受講 している (クラス毎
の授業 とい う意味だろう)。名前が分か らない人がいても、顔は分かるかもしれない。」
とある。本プログラムのね らいも 「新入生オ リエンテーション研修、 自然の中で協働
す ることを通 して、保育力・教育力を培 う。」 とあり、何 とも大きすぎるね らい とFTR
は思つた。それか ら「保育力」 とはいつたい何か、FTRにはわか らなかつた。
そこで、開始時に丁寧にアセスメン トをして、 日標 を設定 して行 こうと思つた。 14
名全員女性なので、身体接触まで比較的早 く進めることができるのではないか と予想
した。
①PAコン トラク ト②アセスメン ト・ 目標設定③ ヨイショー④バキユーン⑤キャッチ
⑥ ウブンツカー ドで知 り合 う。楽 しむ⑥みんな乗つかれ (大)⑦ニ トロクロッシング
(竹棒を使 う基本のもの)③振 り返 リカー ドで振 り返 り⑨名前考案 。名札付け⑩TPシ
ャッフル⑪エブ リボディアップ⑫ ウォークインバランス⑬フープ リレー⑭ヘ リウムフ
ープ⑮ トラス トリーン⑩ トラス トラン① トラス トフオール⑬ ウォール⑩サイクルタイ
ムパズルなどを考えて、①以降は時間 との兼ね合いでい くつかをや るとい うことにし
た。振 り返 りは自分で判断 して適宜行 うこととした。
5月だ と言 うのに、気温 30℃に達す る暑い 日で、日差 しもきつかつた。6つのグルー
プがあったので、場所換えが 75分ごとにあつた。
(1-2)1日目の実施
①PAコン トラク ト②アセスメン ト・ 目標設定③ ヨイショー④バキユーン⑤キャッチ
⑥ ウブンツカー ドで知 り合 う 。楽 しむ⑦みんな乗つかれ (大小)③ニ トロクロッシン




の読み取 りと解釈」で検討す る部分 には下線 を引く(以下、第 9事例、第 10事例 も同様 )。
(2)2日目の観察結果 (①活動計画、②活動観察、④活動評価 )
(天候 晴れ、最低気温 16℃、最高気温 34℃、実施 3時間 )
(2-1)2日目の計画
2日日は朝か ら半 日 (3時間)のプログラムであった。前 日に得た学び を確認 し、伸
ば したい ところ、深 めたい ところを 目標 としてい くことに した。ハイエ レメン トの指
定があつたので、時間的にもそれ を優先す る計画 とした。
①昨 日の振 り返 り② ビレースクール③手つなぎ トラバース④ホェール ウォ ッチング
⑤パイプライ ン
(2-2)2日目の実施
①昨 日の振 り返 り② ビレースクール③手つなぎ トラバース④ホェール ウォ ッチ ング
⑤パイプ ライ ン⑥振 り返 り
(3)観察記録 の読み取 りと解釈
観察記録 か ら FTRと参カロ者 のや りとりを取 り出 し、そこか ら想像 され る参加者 の気持
ちの現れや、FTNの意図をくみ取 り、参加者の省察を促進 してい ると思われ る FTNの特徴
を見出す。観察記録か らのや りとり取 り出 しは、各セ クシ ョンの冒頭 に記述 し、●印以
下、そ こで起 こつたことと、実際の FTNについて解説的に記述す る (以下、第 9事例、第
10事例 について も同様 )。
○一 日目の計画段階  (詳細は論文末尾の調査資料 P175参照のこと)
FTRに与 え られた情報は少 なかつた。FTRに情報が伝 えられ るのは数 日前 になっている。
また、団体の企画担 当者か ら示 された 日標 も 「保育力・教育力 を培 う」 とい う大変大 き
な 目標 で、今回の研修時間を勘案すれば、企画担 当者が正確 に参加者 の状況 を把握 して
い る可能性 も低かつただろ う。企画担 当者 が大きす ぎる 目標 を示 してい ることか ら、参
加者 は 目標 を理解 していないかもしれない。 これを FTRが考慮 して、計画 を組み立てて
い る。大まかには、開始時 に参加者か ら情報 を得 ること、当面はそ こか ら目標 を引き出
し、その 日標達成 をさせ なが ら、企画担 当者か ら示 された 「保育力・ 教育力」の部分 に
踏み込む予定であった。計画時の構成は以下の 3つの段階に分 けて捉 えることができよ
つ。
初期段階 として、①PAコン トラク ト②アセスメン ト・ 目標設定③ ヨイシ ョー④バキユ
ー ンを計画 した。学び会 える場 を作 るための準備 となるよ う、個人の 目標設定 を して、
緊張をほ ぐしてい く。「2-26」におけるFTN観察考察の要点「d安心できる環境 の準備」
の為の活動 を計画 した (以下、「2-26」における FTN観察考察の要点 aから o。までを使
って考察す る)。
中期段階 として、⑤ キャ ッチ⑥ ウブンツカー ドで知 り合 う 。楽 しむ⑥みんな乗 つかれ
(大)を計画 した。楽 しい活動、知 り合 う活動、触れ合 う活動 を して、学び会 える場 を
作 つて行 く。「d安心できる環境 の準備 」を しなが らも、「a学習素材 の準備 (有意味)」
を取 り入れて、学習の場 になつている気づきを参加者 に与 える。
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後期段階 として、⑦ニ トロクロッシング (竹棒 を使 う基本の もの)③振 り返 リカー ド
で振 り返 り⑨名前考案 。名札付 け⑩TPシャッフル⑪以降を計画 した。学び会 える場が形
成 された後 は、課題達成 と振 り返 りを通 じて、体験か ら学び、学びを言語化 してい く。「b.
学習素材 (不完全構造化 )」 を導入す ることの よ り、参加者 に一層深 く考 え させ 、「m.省
察 を言葉や形にす る」計画である。
こ うして大きく捉 えると、FTRは「o.展開過程 を構成す る(位置づ く、見立てる、味わ
う)」 を大 きな枠組み としてプログラムを作成 してい る。
●プログラム開始段階で、FTRは得 られた少ない情報 にこれまでの経験 を重ね併せ て、参
加者 の状況 を想像 している。 この想像 に基づいて計画 を行 つてい る。 とい うことは、計
画時に FTRはたつた一人で考 えて、自身の固定観念の下、参加者 を枠組みの中に入れて、
動かそ うとしてい るこ とになる。 これだけであると、従来型 の学習 とや つてい ることは
同 じである。しか し、これか ら実際に行われ る指導の中で、FTRが自身の枠組み と実際の
参加者 の動 きを常にモニタ リング して、微少 な変化 を見逃 さず、常 に 自身 の考 え と計画
を修正 して、企画担 当者の示 した 目標、或いは参加者の 目標 に接近できるよ う、現場で
プログラムを再構成 してい くことになろ う。
①PAコン トラク トの場面  (詳細は論文末尾 の調査資料 P175参照のこと)
FTR対参加者全員で向き合い、FTRは数名 と対話を進 めた。会話は常に FTRが質問 した。
参加者 は、発言できる者 2名が、それ も小 さな声で単語で答 えた。それ を FTRが繰 り返
して確認 した。他 の者 はニヤニヤ してい るだけで、会話に加 わって こなかつた。
FTRがコン トラク トの提案 を した。付随す る質問を FTRがした。しか し、参加者か らの
反応 がなかつた。FTRは、す ぐにエナジーチェックを始めた。参加者 は全員 が応答 した。
FTRがVALUEの話で、 ウケを狙 つた。参加者 はや つ と何人か笑つた。
FTRが自虐ネタで、 ウケを狙 つた。 ここでも参加者 は何人か笑 つた。
FTRは場が温か くなつてきた ことを感 じて、安心できる場 を作 るとい うコン トラク トを
提案 した。全員が微笑 して、頷いた。
●FTRは、お互いの距離感 を確かめ、無関係 な間柄か ら、参加者 に少 しずつ接近 してい く
感 じであつた。FTRは完璧 な回答は要求せず、参加者 にとつて無理な く、参加 できる者だ
けが参加す るとい う程度の緩 さか ら始め、エナジーチェ ックとい う簡単な動作 を全員 に
させ て、全員 を静か ら動へ誘 い、最後は参加者が微笑 し、領 くとい う動作で終わつた。
非常に丁寧 に関係 を作 ろ うとす る FTRの姿勢があ り、それ を参加者が受 け入れてい く様
子が見て取れた。 このよ うに して、「d安心できる環境の準備」の第一歩が始まつた。
②アセスメン ト0日標設定  (詳細は論文末尾の調査資料 P175参照のこと)
FTR対参加者全員で向き合い、FTRは企画担 当者が示 した 目標 についての 自分の考 えを
述べた。参加者 は聞いてい るだけ。
FTRは、参加者 に自身の 目標 を考 えるよ う、次に近 くに座 つてい る 2人組 で共有す るよ
うに言 つた。参加者達 は静かに考 えて、その後 はよく話 し合 つていた。 ここで、初 めて
参加者か ら質問が出て、FTRは答 えた。
FTRは、参加者 にペアになつた相手の言つたことをホワイ トボー ド(以下 WB)に書 くよ
うに言 つた。参加者達 は、次々に書かれ る言葉 を じつ と見つめていた。参加者 の笑い声
も聞 こえた。
FTRは、WBに書かれたことを読み上げ、企画担当者が示 した 目標 と参加者達の 目標 が
大 き くずれてい ることを、笑いなが ら「保育力・教育力 に行 く前 にまず仲良 くなろ う」
とま とめた。 これ に対 して、参加者一堂が爆笑 した。 この爆笑で、参加者 と FTRの硬か
つた関係 も一気 に雪解 け した。
FTRは、参加者全員 の同意 (爆笑 した こと)を得てか ら、「そつか ら考 えよ う、 とい うこ
とでいいですか '」と企画担 当者 の示 した 目標 も見据 えた発言
を した。参加者 が「はい。」
と元気 に即答 した。
●FTRは、企画側 とい う立場 を保留す る態度に出た。企画担 当者が示 した 日標 を参加者の
前で否定 した。これは、FTRが自身の立ち位置 を示 した 「f自己開示」なのだろ う。これ
を参加者 は黙つて聞いていた ことか ら、FTRが柔軟な発想 を持つてい ることを感 じ、これ
まで と違 つた (従来型 の教育が行われない)可能性 を感 じたのではないだろ うか。驚いた
可能性 もある。 この結果、参加者 は 「f。 自己開示」 をすんな りしてい くことになつたの
ではないか。
FTRが参加者 に 自身の 目標 を考えるよ う指示 したことで、参加者は、他人 によるお仕着
せ の枠組みか らはずれ、 よ り「g主体的」に学んで良い ことを理解 したのではないか。
その結果、す ぐに考え、す ぐに話 し合い を始め、す らす らとWBに書いたのではないだろ
うか。
FTRの要求に対 して、WBにす らす らと書いたのは、 自身のことではな く、他人のこと
だったか らであろ う。FTRは、書きやす くなるためのテクニ ックを使 つたのだろ う。しか
し、他人 によつて 自身 の心の開示が進んで行 く様子 を表 して もい る。 この仕組みに参加
者が気付いたか、学び取つたか どうかは分か らない。
FTRは、全員の 日標が示 された後 に、ま とめているが、参加者皆に見えてい る共通のイ
メー ジをわ ざと口にす ることによつて、笑いを誘 つた。笑いを取 ることで、参加者 の情
動 を動 か しなが ら、そ こが 「e学習者 中心」の場 になること、共通の 目標 に全員で向か
って行 くこと、を伝 え、参加者 もそれ を受 け入れた、若 しくは、 自分 のものに したのか
もしれない (「g主体的」になるとい うことだろ う)。
FTRは企画担当者の示 した 目標 を諦 めたわけではな く、大きな最終 日標 として、グルー
プの 目標 にそつ と潜 り込ませた。参加者 は爆笑 した後で、気持 ちも高まつていたためか、
元気 に返事 を した。参加者 が大人だつたのでお題 目も守つた、 とい う理 由も考 え られ る
が、参加者 の学ぶ意欲が高まつていた ことを FTRは利用 したのかも知れない。
こ うして、ここでは、小 日標 と大 目標 の設定を行い、プログラムの所有感 (「e学習者
中心」「g。主体的」)を参加者が感 じたのではないだろ うか。
小 さなテ クニ ックだが、ホワイ トボー ドに書いてお くと、意識化 、焦点化 がな され、
振 り返 りに役立つだろ う。発言 しただけの言葉 は忘れやすい、特 に身体 を動か してい る
プログラムなので、身体のダイナ ミックさに言葉が負 けて しま うのではないか、 と考 え
られ る。
③ ヨイシ ヨ④バ キユー ン  (詳細は論文末尾 の調査資料 P176参照のこと)
FTR対参加者全員で向き合い、ファシ リテーシ ョンが FTRから参加者 に移動す ると言つ
た。参加者 は特 に反応 しなかつた。
FTRがアクテ ィビテ ィの説明を して、一回 目の 「ヨイシ ョー」と言 つた。参加者 は全員
で声 を合わせて、明るい声で 「ヨイシ ョー」 と言つて、反応 した。
FTRは少 し難 しい 3連発 を リー ドした。参加者 は失敗 して笑つた。
FTRはバ キュー ンの説明を して、どんな音がす るか参加者 に質問 した。参加者一人が「パ
ン」 と応 えた。FTRはそれ をそのまま採用 した。
FTRはバキュー ンでも 3連発 を した。失敗 を して、参加者一堂大笑いを した。
FTRはバ キュー ンの狐バージ ョンをや つた。参加者 の多 くは失敗 して、静かになった。
●FTR対各参加者 とい う関係 でアクテ ィビティを実施 して、緊張を取 ろ うとした。いきな
り、参加者通 しが何かをす るとい うのは、難 しいので、この形態で実施 した。「d安心で
きる環境」 を作 るためである。脳 と身体が うま くつなが ると簡単になる動作だが、普段
や らない よ うな動作を取 り入れた。FTRと参加者 とで、テンポの良いや りとりが行われた。
参加者達は人前で大笑いできる関係 になつた。「f自己開示」が し易 くなるだろ う。
⑤キャ ッチ  (詳細は論文末尾の調査資料 P176参照のこと)
参加者が半円形になつて来たので、FTRは、円形 に詰めるよ うに言 つた。そ して、キャ
ッチの説 明を した。参加者 の何人かが、説明終了直後に捕まえる動作 を して、楽 しそ う
に笑 つた。それ を FTRは、「上手いね。」 と褒めた。
FTRは、説明 しなが ら、正々堂々 とや る手本 を見せた。参加者 は静かに聞いた。
FTRは、アクテ ィビテ イを リー ドして 「キャッチ」と始 めた。参加者達は歓声をあげて
楽 しんだ。
FTRは、 コール の仕方 を変 えた。参加者達は一段 と大きな歓声 を上げた。
FTRは、手をクロス させ るバージ ョンもやつた。参加者 は間を詰 めて、密集 した。ここ
では、参加者達 は、 も う腹 の底か ら声を出 して、大胆に笑つた (馬鹿笑いを した )。
●参加者 はも うFTRの開始の合図を待 ちきれないほ ど、積極的に動いた。FTRがアクテ ィ
ビテ ィの中でバージ ヨンを変 えて行 くと、参加者 は どん どん引き込まれてい き、楽 しい
気分 にな り、最後は人前で馬鹿笑いができるよ うになつた。 キャッチが、デ ィイ ンヒビ
タイザー (心の抑制 を取 る活動)として機能 していたのではないか。「f自己開示」に役
立ってい るだろ う。
FTRはバーシ ョンを変 えて行 くときに、手をクロスにさせて、何の抵抗 もな く、参加者
同士の物理的距離 を縮 めていつた (間隔 10cm程度 )。 キャッチ開始時にも、アクテ イビ
テ ィをや る とい う名 日で、広がつていた参加者 を円 (間隔が 30cm程度)に集 めた。 この
ことは、「a学習素材 の準備 (非恣意性 )」 として捉 えると、参加者 間の距離が縮 まる仕
組みが含 まれていたことを表 している。
⑥ ウブンツカー ド  (詳細 は論文末尾 の調査資料 P176参照のこと)
FTRは近 くにいる参加者 に協力 してもらつて、アクティビテ ィを例示 して説明 した。自
己紹介す る場面で、その参加者 は下の名前で FTRに自己紹介 を した。
FTRは勝敗のつ くアクテ イビテ イに、負 けて も心配い らない、 とい うルール を導入 し、
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それ を説明 した。参加者達に笑いが起 こつた。参加者 は、FTRが何 を言 つて も、笑 うよ う
な状態 になつていた。
FTRはルール を説明 した直後に、手を叩いて、アクティビテ ィを開始 した。参加者は、
迷 う暇 もな く、アクテ イビテイに突入 した。
FTRはルールの間違いを指摘せず、ルール確認 とい う手段で糾 した。参加者 は特 に反応
しなかつた。
FTRは、2回戦 目に、グループの 目標 を念頭 に、参加者 にや り方の提案 を求めた。参加
者か ら、 自己紹介後に、抱 き合 うとい う提案がな された。他の参加者 か ら 「ワッ」 と大
きな歓声が上がった。FTRは、ツッコミを 「抱 き合 うか― ?」 と入れた。参加者 はこれ に
も大 きな歓声を上げた。FTRがまた 「じゃ、ハ グぐらいに しま しょうか。」 と言 つて、ま
た参加者 の大きな歓声があがつた。とい うことで、ハ グとルールが決 まった。FTRも参加
者 もテンポの良いや りとり、相互関係 の中で、高揚 して行 く様子が見て取れ る。
参加者達 は大変な盛 り上が りで、アクテ ィビテ ィを した。途 中か らハ グではな く、抱
き合 つてい るペア もいた。 アクテ ィビテ ィ直後、全員の瞳孔が開いてきて、 日が輝 いて
いた。 この状態か ら、FTRは自信 を持つて、次の身体接触 の段階に進む ことを決 めた。
●参加者 が安心 してい る状況が見 られ る。参加者 は下の名前で呼んで欲 しい と思 つてい
た。「d安心できる環境」が完全 に出来上がつていることを意味 してい るだろ う。
FTRはルール説 明の後 に、参加者 に考 える暇 を与えず、テ ンポ良 くアクテ ィビテ イを開
始 した。 このこ とで、アクテ ィビテ ィをす る恥ずか しさ、迷い、な どは払拭できたのか
も知れない。これが、次のハ グをす るとい う提案に結び付いたのかも しれない。FTRの強
引 さが見 えるところで、「n.プログラム全体の掌握」を FTRが発揮 した ところだろ う。強
くリー ドす る場面であつたろ う。
FTRは、参加者 にルール を提案 させた。FTRがアクティビテ ィのルールすべてを提案す
るだけであると、参加者 は言われた ことをや る、 とい うフ レームで進んで しま う。そ こ
で、部分的にで もアクテ ィビテ ィのルール を参加者 に提案 して もらつてい る。参加者 自
らが決 めたルール を使 つて、アクテ ィビテ ィを実施す る とい うフ レームで、進 んで行 く
と、アクテ ィビテ ィが 自分達のものになる (所有感 を持つ)だろ う (「g主体的」)。 参加
者のや る気 は相 当なものになっていたよ うだ。
FTRは参加者 の共通 目標である 「仲良 くなる」をアクテ ィビテ ィに含 ませ た。「a学習
素材 の準備」で言 うと、 日標 が恣意的にアクテ ィビテ ィに含まれて しま うので、一見意
味がな さそ うである。しか し、参加者達はアクティビテイの楽 しさに引き込まれていき、
最終的に、 日標 をアクテ ィビティに含 ませた ことを忘れて しまつたのではないだろ うか
(結果的に非恣意的になつた )。 そ う思わせ るほ ど、盛 り上がっていた。「仲良 くなろ う」
と目標 として仕込んだ以上の結果があつたのではないだろ うか。
FTRはアクテ ィビテ イと直後の参加者の様子か ら、ここまでの成功 を確信 して、次の段
階に進む ことを決定 してい る。具体的には、笑い方、声の出 し方、声の トー ン、瞳孔な
どを観察 していた。このアクティビテ ィに限つたことではないが、「1.十分な観察」を FTR
は行 つて、決断 してい る。
以上の ことか ら、このアクテ ィビテ ィは大きな通過点になった よ うだ。
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⑦みんな乗 っかれ  (詳細 は論文末尾の調査資料 P177参照のこと)
FTRは簡単にできそ うな大 きな台 を用意 した。そ して、ルール説明 を した。参加者 は
FTRの言葉 に楽 しそ うに反応 した。アクテ ィビテ ィを開始 して、よく声 を掛 け合 つて、50
秒で達成 した。恐 らく簡単だつたので、「イエーイ」 とい う声は通常の会話程度の音量で
あった。「イエーイ」は全員で声を合わせて言つていた。それ も、全員の声が合 うよ うに、
ゆっ くりと言つていた。
FTRは次に難 しそ うな小 さい台を用意 した。参加者か ら悲鳴が上がつたが、FTRはルー
ル説 明をせず、す ぐに開始 させた。参加者達は、大変た くさんの会話 を し、失敗 にめげ
ず、楽 しそ うに、アイデアを出 しあい、励ま し合い、最後 はすば らしいアイデアが出て、
12分20秒で達成 した。すば らしいアイデアが出る前に、FTRは「いま、最高 3秒まで行
きま した。ね、3秒。」 とカ ウン トを していなかつた参加者達に代わつて、タイム読み上
げのフィー ドバ ックを した。達成直後の喜びは凄ま じい ものだつた。
●FTRは簡単な課題か ら始めて、次に難 しい課題 に挑戦 させた。課題 を一段階 ク リアす る
ことで、グループ としての 自信が生まれ、 さらに難 しい課題 に向か う動機づ けが促進 さ
れ るだろ う。 出来 る、出来 るを繰 り返 してい くことが次の課題 に向か う動機 づ け となる
のだろ う。段階が上が ると、参加者達の発言量 も増 え、声 も大 き くな り、アクテ ィビテ
ィに集 中す るよ うだつた。 自己効力感 を高めることで動機づけがな され ること、強い動
機づ けがあれ ば、集 中 し、それ以前の人間関係 を充分に活用す ることができることが見
て取れ る。
FTRが準備 した台は、「a学習素材 の準備」 としては、上に乗 るとい う動作 を求 めるも
のであつたが、非恣意的には全員で同 じ方向を向いて 日標 を 目指す、同 じ舞台に立つ と
い うよ うな ものであつたのではないか。最初 は全員が板 の中央 に向かって しがみつ こ う
としていて、多 く失敗 していた。 しか し、も う一つ非恣意的なことがあ り、それ は、お
互い を信頼す ることだつたのではないか。小 さい台の上 に全員で立つ ときに、有効だつ
たのは、台の対角線上で二人か複数人同士で手 を出 しあい、つなぎ、お互いが台の外側
に向かつて体重 を掛 けて、釣 り合 いを取 る、 とい う方法であった。 これ は相手 も引つ張
って くれ ることを信 じることで生まれ る形である。
FTRが現状 を言葉 としてフイー ドバ ック して、参加者のや る気 を鼓舞 した場面があつた。
「J介入」の一つだが 「1適切なフィー ドバ ック」 を した。そ こか ら参加者 の沈思が始
ま り、課題解決へのアイデアが生まれ ることになつた。 このアイデア 自体は、開始 9分
の時点で一人の参加者 か ら発言 されてい るので、その者 が大きな声で言 うとい う決心 を
した、 とい うのが真相かも しれない。
このアクティビテ ィの達成時の喜び よ うは、 ここまでの間で、最高になつている。
③ニ トロクロッシング  (詳細は論文末尾の調査資料 P178参照のこと)
FTRは渡 リロープを降ろ し、更にチャ レンジが用意 されていると参加者 に告 げた。参加
者 は、驚いて、「え―」「い―」な どど声をあげた。
FTRは渡 リロープに練習 として 5秒間ぶ ら下がるよ うに言つた。参加者 は順番 に 5秒ず
つ ロープにつかまった。その間、周囲で他の参加者は数 を数 えあげていた。





た。条件 は最大限のア ドベ ンチャーになることであつた。 グループは話 し合いを熱心に
行い、台の位置 を決 めて 9分後に 自分達でアクティビテ ィを始めた。
FTRは約束の 10分が経つた ときに、物語 (メタファー)を始 めた。 その話 に参加者達
は聞き入 つて、真剣 に考 えた。始 めて良いか、FTRが質問 したのに、返事がないほ ど考 え
込んでいた。参加者か らは質問が一つ出て、FTRが答 えた。そ して 10秒ほ ど沈黙が訪れ
た。
FTRは、開始のタイ ミングも参加者 に委ねた。参加者達は、最初はゆつくり始 め、意見
がた くさん出て、「がんばろ―。」な ど励 ま し合いなが ら、考 えなが ら、失敗 を重ねなが
ら、それで も果敢 にアタ ック し、6分18秒で達成 した。この時の 10秒カ ウン トは全員で
大音声、そ して大拍手 と大歓声。
●FTRは「みんな乗つかれ」か ら継続 して、簡単な課題か ら、徐 々に難 しい課題へ挑戦 さ
せていた。そ して、それまでにや つたことが後 に活 きて くる設定 とした。 このニ トロク
ロッシングでや る気 は、最高潮に達す る予定であつた。
FTRはサ ファ リパー クにいるとい うメタファーを導入 した。すなわち、参加者達 を現実
の世界か ら、想像 の世界 に誘 つた。 これ によつて、参加者 の 日の前 の景色 が変わ り、 自
分 自身の ことを物語 りの登場人物 のよ うに感 じることができ、主観・ 客観 の入 り交 じつ
た感覚の中か ら、主観視 と客観視 が生まれて くるのではないだろ うか。読書 を してい る
とき と同様 の感覚を持てるのではないだろ うか。「体験」 とは 「哲学で、主観 と客観 とに
分 け られ る以前の、個人の主観 の中に直接 にみ られ る生き生き した意識過程や意識 内容。
特 に生の哲学で、実在の真相 に直接 に触れ る生のあ り方、過程」 [日本国語大辞典,2005]
とあるが、体験だけで も意識過程や意識 内容 に触れ ることになる ところ、更 に物語 を付
加す ることで、この心の動 きが加速 され るのではないか。FTRが物語 りを始 めた ところか
ら、参加者達が更に真倹1になつていつたことは確かであるが、確かな理 由はわか らない。
FTRは、チャレンジ レベル を参加者 に決 めさせた。ルール提案 と同 じく、自分達で達成
できるか どうかの限界 を自分達で認識 し、最大限のチャ レンジをす るよ うレベル を決 め
ることで、その 目標 に向か うときの動機 は とて も大きい ものになる。 ここでは 「b学習
素材 の準備 (不完全構造化 )」 を適用 した。 も う一つの島に渡 る とい う大枠 はあつたが、
どの よ うに渡 るかについては参加者 に考 えさせた。具体的には、大小 2枚の台の置 く位
置 を参加者 に決 めさせ た。 これがチャ レンジ レベル設定 にな り、決定す るための話合い
は真倹1にな り、参加者達は何度 も試 しなが ら、全員で納得できるよ う、最適位置 を決 め
ていった。 当然、多 くの参加者か ら意見 と安心・不安の気持 ちを表現す る言葉が出て来
るよ うになつた。台 と台の間は 3m程度 と決まつたので、小学校 中学年 の児童でもこの程
度 な らば達成できるよ うな距離 となつた。 しか し、今回の参加者達 にはこれで もチャ レ
ンジだつた らしく、達成 した ときの喜びは大変なものであつた。恐 らく、身体 を動かす
のが苦手である とか、心配 していた者がいたな ど、グループの中での配慮 が働 いた結果
だろ う。FTRはこの話合いには介入 しなかつたので、完全 にグループが決 めた 目標 となつ
た。実施 中は本 当にグループの気持 ちが一つになつたよ うだつた。個人の挑戦か ら、「が
んばろ う」な どとい う「私達」の視点を表す言葉 も現れ、グループ として活動す る意識
が芽生 えてきた。達成 の瞬間には大変な喜び となつた ことか ら、真倹1に取 り組 んでいた
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こととギ リギ リのチャ レンジをした ことがわかる。 このチャ レンジ レベル を決 め させ る
ことが、参加者 が 「g主体的」に活動す るための方法の一つだろ う。 アクテ イビテ イが
FTRの提供 した課題ではなく、参加者 のものになつた (アクテ ィビテ イの所有感 を持 つた )
のだろ う。 その活動 を 自分達で評価 を していたか らこそ、参加者達 は大喜び を したのだ
ろ う。FTRが「h評価」を差 し挟む隙間もなかつた。
⑨振 り返 リカー ドで振 り返 り  (詳細は論文末尾の調査資料 P179参照の こと)
FTRが振 り返 りのや り方 を説明 した。参加者達は質問な どな く、言われた通 りにカー ド
を選んだ。
FTRが先 に振 り返 りを した。参加者達は しつか りと話 を聞いた。
FTRが「どなたか ら '」 と質問 した瞬間に、参加者 の手が上が り、発表 していつた。全
体の場で振 り返 りをす ることに参加者 は抵抗 を感 じなかつたよ うだ。
FTRは一人一人の発表 を褒 めよ うとしたが、その必要なな く、参加者達は拍手な ども自
ず としていた。
●FTRは「ニ トロクロッシング」達成時に、大 きな歓声があが り、拍手、ハイ タ ッチ、抱
き合いな ど自然 に行われたので、参加者 の気持 ちが大き く動いた ことを見て取 り、振 り
返 りす ることに した。FTRは「ニ トロクロッシング」の最 中、介入 をせず、「1+分な観
察」を していた。参加者 が感動 を忘れない うちに、「m。省察 を言葉や形 にす る」必要を FTR
は感 じた。気持 ちが高まつていたことか ら、FTRは、気持 ちの面か ら参加者 自身が振 り返
ると有効であろ う、 と思った (「k。適切な設問」になつたであろ う)。 「気持 ち」の振 り返
りも、開始時、実施 中、実施後の 3つの場面の気持 ちを振 り返 らせ たので、参加者 自身
の変化 にも気付 くことをFTRは期待 した。同時に、「気持 ち」に焦点化 したのは、テクニ
ックやや り方に焦点化 して欲 しくなかつたか らでもある。FTRがいな くて も、参加者達が
集 まつてい るだけで振 り返 りが起 こるよ うな感 じで、FTRは特に必要 とされていない よ う
な状態 になつた (グループが 自立 してい る状態であろ う)。 この段階で、「o展開過程 を
構成す る(位置づ く、見立てる、味わ う)」 の 1セッ トが完了 したことになる。
⑩呼ばれたい名前考案・名札付 け  (詳細は論文末尾の調査資料 P179参照の こと)
FTRは「呼ばれたい名前」を呼び合って活動す ることを提案 した。参加者達は、名前 を
決 め、ガムテープに名前 を書いて服に貼 る、とい う動作に 10分かけて、 じつ くりと考 え
て実施 した。
FTRが最初に呼ばれたい名前で 自己紹介 をした。名前の由来 も話 した。次に参加者 にも
自己紹介す るよ うに提案 した。参加者 も一人ずつ、 自己紹介 と由来の話 を した。一人終
わる毎に拍手が沸 き起 こった。 この後は、呼ばれたい名前で呼び合 うよ うになつた。
●FTRはここまで、名前 を呼び合 うよ うなアクティビテ ィを故意 に導入 しないで、90分
間プ ログラムを進 めてきた。参加者 は首か ら下がつた名札 を付 けていた もの、漢字 フル
ネームで片面だけに小 さく名前が書いてあるだけであ り、親 しみ を込 めて名前 を呼ぶ よ
うな雰囲気 にはなっていなかつた。必要 に迫 られて、苗字 にさん付 けで恐 る恐 る名前 を
呼ぶ とい う状態 になつていた。 ここまでは 「ねえ、ねえ」 とか、その人の方 を向いて話
す な どの コ ミュニケー シ ョンであつた り、こち らを向いて くれ なけれ ば通 じなかつた。
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これがス トレスになってい ることをここまでに、FTRは想像 していた (「1+分な観察」
を FTRは行 つていた )。 このセ クシ ョンはセクシ ョン全体が「J介入」なのか も知れ ない。
ここまでの不足感 を誰かが言葉 に して、名前 を呼び合 う提案 を していれば、 このセ クシ
ョンは必要なくなつていたはずだ。「J.介入」に頼 らず、例 えば振 り返 りをす る際に、「グ
ループに必要なものは何か」 とい うよ うな 「k適切 な設 問」があれ ば、参加者達 は 自分
達の力で気付いたかもしれない。
最初 に FTRが呼ばれたい名前を公表 し、由来の話 を し、参加者 が続いて行 つたことで、
参加者達の 「f自己開示」 は進んだであろ う。そ して、それを拍手す るな どしていた と
ころか ら、温か く受け入れ る場が構成 されたのだろ う (「d安心できる環境 の準備」のひ
とつ )。
①TPシャ ッフル  (詳細は論文末尾の調査資料 P179参照のこと)
FTRはルール説 明を した。参加者 は聞きなが ら反応 して、FTRが応 えるとい う対話形式
の説明になつた。また、説明が終わる前 に、参加者達はアクテ ィビテ イを始 めた。FTRは
話 を聞いて くれ る参加者の言葉 を受けて、説明を再開 した。
FTRはサ ファリパー クにい るとい うメタファーを導入 した。参加者達はクスクス笑った。
参加者 は説明も最後まで聞かず にアクテ ィビテ ィを開始 して しまつた。
FTRはスポーツアクテ ィビティになつて しまつた と感 じ、介入 した。参加者 の動 きは一
瞬止 まった。そ して、お互いのことを気づかい、コミュニケー シ ョンが盛 んになつてい
った。
●FTRの話 を最後まで聞かない参加者が現れた。や りとりが成立 しない場面があつた。そ
の結果、ルール が軽ん じられ、ただのスポーツアクテ ィビテ ィもしくは楽 しみ となって
いったよ うだ。FTRが必要な くな り、参加者が 自分達で動いていける状態になった とも見
なせ る。ファシ リテーシ ョンシップが参加者 に移行 しつつある場面であつた。それか ら、
よそ行 きの態度がな くな り、参加者間も FTRと参加者の間 も親 しい間柄 のよ うになった。
「f自己開示」も相 当に進んでいるのだろ う。今後、本音が飛び出 し、学びが進む こと、
傷つ くこ と、気付 くこと、な どが起 こつて くるであろ う。説明 を最後 まで聞かない とい
うのは、参加者 のや る気があふれていたことの表れ とも考え られ る。
FTRはプ ログラムの 目標 を確認す るため、途 中で 「J。介入」を行 つた。参加者がアクテ
ィビテ ィに集 中 した り、楽 しむのは良い ことだが、実施 中の省察 も起 こしたい との FTR
の意 図があつた。 この介入 の後に参加者達は一瞬で動 きを変 えた。 ただ し、直接的に、
参加者達が 目標 を忘れてい ることを、フィー ドバ ック しているので、参加者達は注意 さ
れた と思つたか もしれない。「1適切なフィー ドバ ック」であつたのか どうか考 える余地
はある。
FTRによるアクティビテ ィ選択の失敗が考え られ る。体格、体力的 にこの参加者達には
易 しかったのか も知れ ない。一つ前のニ トロクロッシングの台間の距離か ら、運動能力
はあま り高 くないのか と想像 して、この TPシャッフル を実施 してい るが、台間の距離 は
「恐れ」「心配」「名前が呼べない関係」か ら決 まつた距離だったのか もしれない。
⑫ ウォー クイ ンバ ランス  (詳細は論文末尾 の調査資料 P180参照のこと)
FTRはルール説 明を した。達成までの時間をグループに尋ねた。参加者の一人が「8分」
と答 えたが、他 の参加者 は意外な顔 を していた。そ こで、FTRが「8分じや、難 しい 9」
とグループに尋ねるが、参加者は何 も答 えなかつた。
参加者か らジャンプ して よいか、質問が来て、FTRは、ケガ しない範 囲で考 えてや るよ
うに、答 えた。直後 に、誰か らともな くアクテ ィビテ イがスター トした。 なかなか上手
くは行 かなかつた。各参加者 がバ ラバ ラに動いた り、局所的な支 え合い しか起 きなかつ
たか らであろ う。
20分経 つた ところで、FTRは介入 した。 この介入 は、 このまま継続、 もしくは話 し合
ってか ら継続、の選択 とい う提案だった。参加者達は、後者 を選んだ。
FTRは、本 日最初に 日標の共有 を したペアで、必要なことについて、話合 わせた。その
後、全員でアイデ ィアを共有 させた。FTRはWBに記録 を した。FTRは情報 を整理 しただ
けであった。FTRは開始す るか、グループに訊いた ところ、や る、とい うことにな り、ア
クテ ィビテ ィを再開 した。今度は、お互いに指示 を出 しなが ら、肩 を組んだ り、腕 を掴
んだ りして、動 こ うとす る者 の付近で 5・6人によつて強い支 え合いが起 こった。格段の
進歩があつた。
最後の一人が移動す る段 にな り、その者が地面に落ちて しまつたが、FTRは「こつか ら
行 こ うか '最後、完成 させ よつか つ」 とグループに訊 き、グループ も賛成 したので、失
敗す る直前か ら再スター トした。 グループは課題 を達成 して、大歓声 に沸いた。
FTRはその場で、振 り返 りを した。FTRが成功 した理 由を尋ね、参加者が答 え、その答
えを FTRが深 めて訊 く、 とい う継続的な問答が起 こつた。充分参加者が答 えた後に、FTR
はフィー ドバ ックを した。そ して、FTRは、企画担当者か ら示 されていた 目標 との関係 を
訊いた。参加者 は答 えなかつた。答が出なかつたので、FTRは保留す ることに した。
●FTRが訊いても、参加者が達成時間を明確 に決 めなかつたのは、8分とい う時間が出て、
その後 はあま り議論 した くなかったのか、時間制限にこだわ らないでや りたかつたのか、
よくわか らないが、FTRは最後まで しつ こく追求 しなかつた。FTRは一歩引いて、時間を
決 めな くて もや りきるだろ うと、参加者 を信頼 して任せた (「e.学習者 中心」の考 え方 )。
20分経つた ところで、「nプログラム全体の掌握」の必要か らFTRが動いた。活動エ リ
ア交替の時間が来たので、FTRは一度、アクテ ィビテ ィをス トップ させ ることになるが、
このまま継続す るか、話合いを した後 に継続す るかをグループに決 め させた (「g主体的」
の適用 )。 アクテ ィビテ イを止めるとい う選択 はさせ なかつた。恐 らく、ここで止 めさせ
た ら、グループはや る気 を失つたであろ う (FTRは流れを読んだ )。 こ うして 自己決定を
させ た ことで、更にこのアクティビテ ィがグループのものになる (アクテ ィビテ ィの所
有感 が増す )。 FTRとグループ との信頼 も増 したのではないか。また、参加者 の学習の支
援のために、FTRが傍 らにいることがグループにはよく理解できたのではないか。
FTRは、中断後 に、少人数で話合いをさせ、全体で共有化 をさせてい るが、それまで身
体 ばか りが動いていた状態か ら、頭 を使 うことで、参加者 は、別 な角度か ら冷静 に 自分
達の行動 を見 る、アクテ ィビテ ィに必要な要素 を分析す ることができたのではないか。
つま り、話合いでの省察 を FTRは促 していた。そ して、狙い通 り活発 な意見交換 が起 き
た。
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話合い後 のアクテ ィビテ ィ再開では、参加者達は考 えた ことを見事 に実行 に移 して、
課題達成 を した。参カロ者達は、次の動きを想像 しなが らアクテ ィビテ ィを実施 していた
のではないか。参加者達が後 に言 うことになる「未来位置」とい うものを想像 しなが ら。
これ は、 自分 自身 の動 きをモニター しなが らアクテ ィビテ ィに参加す る形 で、動 きなが
らの省察 と言えるだろ う。 これが事後の省察に出てきたのではなかろ うか。
最終場面では、本来 な らば失敗 なので、 リセ ッ トであつた。 しか し、すでに出来 るよ
うになつていることを何度 も繰 り返すだけでは、もはや新 しい発見は起 きない ことを FTR
は予測 して、 自らルール を無視 して、最後の移動の直前か ら再スター トをす るよ うグル
ープに提案 した。そ して即座 に受 け入れ られた。参加者か ら「ルール に合 つていない」「FTR
が端折つた」とい うク レームは一切出なかつた。とい うことは、グループの気持 ち とFTR
の見て取つたグループの気持 ちが合致 している際の 「J.介入」 とい うことになろ う。FTR
の見取 りと寄 り添いの成功例 と思われ る。ただ し、決断 した瞬間は論理的 に考 えてや っ
てい る訳ではな く、直感 によるもの と言わ ざるを得ない。FTRは、アクテ ィビテ ィの課題
達成 こそが ゴール である、 と固定 した考 え方 をせず、グループの 日標 こそが ゴールであ
ると瞬間的に判断 した。アクティビテ ィの所有感が増 した瞬間であつたろ う (「e学習者
中心」の指導 )。 実際の ところ、アクティビテ ィ開始か ら 50分も経 っていて、参加者達
の集 中力 はかな り限界 に来てお り、 リセ ッ トした後 にモチベー シ ョンは保 てなかったで
あろ う。
FTRはアクテ ィビテ ィ中の参加者達の話 し合い と振 る舞いか ら、大きな学びがあつた と
見て取 り、直後 に振 り返 りを した。「みんなで支 えた」「未来位置 に向かつて動 く」な ど、
参加者 らのプ ログラム開始時の 目標 (仲良 くなる)以上の言葉が出てきた。企画担 当者
の示 した 目標 にずいぶん と近付いて行つたのではないだろ うか。ただ し、参加者達 には、
教育力・保育力 とい うキー ワー ドはまだ漠然 としていたよ うで、FTRが関係 を訊いて も、
何 も意見が出なかつた。
⑬サイ クル タイムパズル  (詳細は論文末尾の調査資料 P181参照のこと)
残 り時間 30分で、 も う一つアクテ ィビテイができることを FTRがグループに告 げた。
グループは歓声 をあげて応 えた。
FTRがルール説明を した。参加者 は大変良 く話 を聞いていた。
アクテ ィビテ ィを開始す ると、よく息があつて、言葉 もよく出て、身体 もよく動いて、
安全面に気 をつ ける言動があ り、5分あま りで完成 させた (通常大人で 15分程度 はかか
る)。 FTRは珍 しく、「す ごい。」「たい した もんだねえ。」 と心か ら褒 めた。参加者達は大
きな拍手 を した。
FTRは作戦 タイムを 5分と決 め、その間、参加者達は真倹1に話 し合 つた。FTRは介入 し
なかつた。
1回目のチャレンジが始ま り、名前 を呼び合い、指示 を出 しあい、意見 をはつき り言い、
2分16秒で達成 したが、参加者達は不満足であつた。
2回目のチャレンジには 「5秒を切 ろ う l」 な どと自分達で 日標 タイムを宣言 した。そ
して、全員 が全員 の動 きを把握 して、間違いをお互いに瞬間的に修正 しあい、48秒で達
成 した。FTRがタイムを読み上げると、大歓声があがつた。FTRが思わず 「す ごいわ。」
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と言 った ときには、参加者達は FTRを瞳孔の開いた 日で見つめていた。 よほ ど嬉 しかっ
たに違いない。
●参加者達は、グループの成長 を喜んでいたのか、プ ログラムが楽 しくて仕方 ないのか、
学びが楽 しくて仕方ないのか、はつき りとは分か らないが、まだまだプ ログラムを続 け
たい気持 ちだったよ うだ。冒頭 に歓声を上げただけでな く、FTRの説明を熱心に聞いてい
る姿にも表れていた。
参加者 が各 自の 目標 をあ らかた達成 した後 に、次の段階の 日標 を決 めてか らプ ログラ
ムを継続す る必要があると思われ るが、一 日の最後の 30分で、そのよ うなことが時間的
に不可能であつた。FTRは、参加者達が苦労 して構築 した人間関係 を楽 しむ時間に充て る
ことに した。「o.展開過程 を構成す る (位置づ く、見立てる、味わ う)」 の味わ うシーンで
ある。味わ うを言葉ではな く、身体で感 じる時間 とした。実際 に、サイ クル タイムパズ
ル のよ うな難 しいアクテ ィビテ ィも、い とも簡単に課題達成 し、参加者達 はアクテ ィビ
テ ィを通 して、その人間関係 の温か さを楽 しんでいるよ うにも見えた。
また、ここでは、FTRは参加者達の課題達成 を褒めた。評価 ではな く、心か らすば らし
い と思って褒めた。参加者達はここまで傍 らで見守つてきた FTRに褒 められて とて も喜
んだ。FTN技術 とは関係 な く、一人の人 としてFTRがグループ とそ こにい ることがわかる。
FTRとい う人格がそこにいたのかも知れない。
⑭振 り返 り  (詳細は論文末尾の調査資料 P181参照のこと)
FTRの指示で、参加者 に振 り返 りをさせた。一人で振 り返 り、その後、二人で共有 とし
た。
FTRは、各 自の 目標が達成できたか、とグループに質問 した。全員が頷いた。次に、目
標以上の成果があつたのではないか、 とFTRが質問す ると、全員が大 きく頷いていた。
●一 日の振 り返 りな ど、大きなま とめをす る場合 は、参加者 に書かせ る (「m省察 を言
葉や形 にす る」)、 少人数で共有す るな ど、個人での振 り返 りを大事 に して、それ を他人
に分かつて もらう作業 をさせ る。書 くことによつて、 自分 を客観的に見 ることができる
可能性 があ り、他人に分かつてもらうことで居場所感 を持つのではないだろ うか。更に
他人 と語 り合 うことで、他者 が 自分 を見 る視点 も加 わ り、メタ認知ができるよ うになる
のではないか。 この 日は特 に、最初か ら最後 まで同 じペアで話合いを させ てきた。安心
して話せ る相手 を集団の中に一人で も作 ることで、居場所感 は高まるのではないか と想
像 してのことである。
気づきや学びは参加者 自身のものであるので、FTRは特に参加者か ら訊 き出す必要 もな
く、「・ 。。ができるよ うにな りま したね。」な どとだめ押 しの よ うにおせ つかいにま と
める必要 もない。FTRがま とめて しま うと、FTRが常に上位 にいて、下位 の参加者 の得た
ことを評価す るよ うな形 になつて しま うか らである。参加者 の学びを奪わないために、
FTRがま とめない (「e学習者 中心」の考 え方 )。 ここでは、FTRは目標達成 について、曖
味な質問を しているが、二人組みでの振 り返 りを FTRは近 くに行 つて聞いてい るので、
確認程度で充分であると判断 してのことである。
02日目の計画段階
この 日は 3時間のプログラムであり、更にハイエ レメン トを導入す るとい う企画担当
者か らの指示があつたので、非常にタイ トな、難 しい計画になつた。他のグループもこ
の 3時間でハイエ レメン トを実施するので、時間的にきつち りとや らなければならない。
また、宿泊を伴 うので、前 日の夜の間に人間関係が変化す ることもあつた。そこで、①
昨 日の振 り返 りを短時間で行い、同時に参加者の様子をしつか り観察 し、時間がないの
でアイスブ レイク的なアクティビティは実施せず、す ぐに② ビレースクールを して、ハ
イエ レメン トを安全にできるように教えなければならない。 このグループに割 り当て ら
れたのは③手つなぎ トラバースであつたので、恐 らく時間枠の中では全員はできない。
順番はどうするか、出来た者 と出来なかつた者の満足感の差はどのように吸収す るのか、
と考え、個人ではなくグループで取 り組む とい う姿勢にす るしかない と事前に決めた。
これを伝 えて、参加者 に理解 してもらう時間は、② ビレースクールの時 しかない。ハイ
エ レメン トが終わつた後は、④ホェール ウォッチング⑤パイプラインなど課題解決のア
クティビティをして、企画担当者の示 した 日標にできるだけ近づけるようにと計画 した。
①昨 日の振 り返 り  (詳細は論文末尾の調査資料 P182参照のこと)





② ビレースクール  (詳細は論文末尾の調査資料 P182参照のこと)
FTRは、ハーネス装着の仕方を実際に参加者に装着 させなが ら、説明 した。14人も参
加者がいて、FTRが一人一人確認をする時間がもつたいなかつたので、FTRは2人一組で
お互いの装着を確認 し合 うように指示 していた。参加者は言われた通 りにやつた。 しか
し、参加者 1名にハーネスの装着不良があつたことが後で分かつた。
FTRは、一緒にアクティビティにチャレンジするペアを決めるよう指示 した。参加者達
はす ぐに相手を決めた。つぎは、ペアが別れるように 2チー ムを作 るようFTRは指示 し
た。FTRは、チャレンジャーはチームの代表 としてチャレンジするとい う説明をし、実際
の場面 と同 じよ うにロープを結びつけ、参加者達にや り方を教えた。参加者達は、真剣
に取 り組んだ。 よそ見をす る者 も、私語をする者 も一人もいなかつた。
●FTRの説明がきちんと参加者に伝わつていたのは、危険なことが 目の前にあるとい う状
況 と、前 日からの FTRとの間の信頼感があつたからであろう。危険なことをす るのがア
ドベ ンチャーなので、このプログラム本来の力が発揮 されたものであろ う。ただ し、危
険か ら逃げるとい う選択肢 もありえる。 この場合には、参加者は説明など聞かない、参
加 しない、 とい う行動をとるだろ うか ら、根底に大きな信頼関係が必要になるだろう。
③手つなぎ トラバース  (詳細は論文末尾の調査資料 P182参照のこと)
最初の一人が梯子を登 り始めた瞬間に、施設担当者 (安全確認のためにいる)が、ロ
ープ束ね役のハーネス装着 ミスを発見 した。FTRはアクティビテイを停止を指示 した。当
該者はハーネスを着け直 して、FTRはミスについて参加者達に周知 し、参カロ者たちに動揺
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してい る様子は見えなかつた。失敗 に焦点化す る発言 もなかつた。FTRは、ハーネスを正
確 に装着できていなかつた者 に、参加者 のできるか どうか気持 ちを確認 し、できるとの
ことだった。FTRは自身が緊張 していることにも気付か された。
最初の 2人組がチャ レンジす る際には、FTRは指示 を出 したが、ビレースクールでの学
習がきちん とできていたので、各動作の開始時点で確認 をす る程度で、参加者達 は最初
か ら自律的 に動いた。 ビレーチーム とペア同士の声かけや指示 は、場 が落 ち着 くと確実
に出来て、FTRは黙っていた。セカン ドチャレンジャーが足 を滑 らし、命綱のお世話にな
り、進 めな くなつた時に、FTRは初めて問いかけの介入を した。す る と、ビレーチームが
問い を発 し始めた。チ ャ レンジャーは 「支 える」 とい うキー ワー ドに気付いて、課題 を
達成 した。
3組終えた ところで、割 り当て られた時間は終わつた。その後の道具の片付 けも移動 も
FTRは、片付 けて、移動 しま しょう、とい うよ うな簡単な言葉だけで、参加者達は一つの
ま とま りとなって動いているよ うだつた。
●FTRは短時間に済まそ うとして、 ビレースクールの際にチェック ミスを した。 しか し、
参加者 が落 ち着いて対応 し、信頼関係 ができていた ことで、大騒 ぎにな らなかつたので
はないか。その後、FTRは当該者 に気持 ちの確認 を して、参加者 に寄 り添つた行動 をとつ
た。教 えることに専念す るあま り、恐 らく一瞬、FTRは「e学習者 中心」を忘れたのだろ
う。そ して、 ミスか ら、FTRは「e学習者 中心」の姿勢に戻つたのではないか。FTRは自
分 自身 をモニター している必要があるが、参加者が気付かせて くれ ることもある。相互
関係 と相互 の実行 中の省察で PAが行われてい ることを意味 している。
最初のチ ャレンジで、FTRがたつた一言介入 を したことで、グループ全体が活気づき、
チャ レンジャーの省察 を生み、課題達成 を していつた ことは、「k。適切 な設 問」とい う「」
介入」が行 われたことになろ う。 あれはぎ りぎ りのタイ ミングだつただろ う。 とい うの
も、チ ャ レンジャーが 「ム リ」を連発 して、パニ ックゾー ンに突入す る直前だつたか ら
だ。恐 らくあれ以上放置 を していた ら、個人 に とつても、グループに とつて も、その後
の学びが期待できなかつただろ う。必要最低限の介入だつた と思われ る。
昨 日の学習が土台にあ り、 この 日もビレースクールか ら、あ くまでグループの活動 と
い う意識 で FTRがイメージを作つてきたことが、参加者 にも通 じていて、7組中 3組のチ
ャ レンジ しかできなかつた訳だが、参加者 は一体感 を持てたのではないか。
④ホェール ウォ ッチング  (詳細は論文末尾の調査資料 P183参照のこと)
FTRは簡単なルール説明を して、メタファーを挿入 して、アクテ ィビテ ィをスター トさ
せた。参加者は 目を輝かせて、実施 した。
FTRはグループの様子、発言、動きを WBに記入 した。
FTRは軽い熱 中症の者 を発見 して、対処 した。その者はやがて戻つて来て、アクテ ィビ
テ ィに加 わった。他の参加者 らは明確 なルール をその者 に説明 しなかつたが、その者 は
間違いな く行動 した。
参加者 がルール解釈 について FTRに質問 した。FTRは、 自分達で解釈す るよ う言つた。
グループ内で提案があ り、グループによつて決定 された。
実施後は、FTRがWBに書いた記録 を口頭でフィー ドバ ック した。参加者達 は意外な顔
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を した り、領いた りしていた。WBの書き込みはプログラム最後まで残 しておいた。
●アクテ ィビテ イ実施 中の参加者 は、よほ ど省察に慣れた ものでない限 り、 自分 自身の
振 る舞いを認識す ることが難 しい。 ビデオ録画 を し、後 にグループで振 り返 るな どす る
と分かるのだが、ここでは限定的ではあるが、FTRが観察 したことをホ ワイ トボー ドに書
き込んでい き、アクテ ィビテ ィ後にそれ をポイ ン トとして見せなが ら、FTRがアクテ ィビ
テ ィで起 こつた ことをゆつ くり物語 つてい くとい うことを した。参加者達 は話 を聞きな
が ら、大き く領 き、何かを理解 したよ うな表情 を し、また意外そ うな顔 もした。FTRは、
参加者が省察す ることを期待 して このよ うなフィー ドバ ックを行 つた。「1適切 なフィー
ドバ ック」 とい うことになろ うが、その時の映像が よみがえつて くるよ うな一歩進んだ
フィー ドバ ックを した。
⑤パイプライ ン  (詳細は論文末尾の調査資料 P183参照のこと)
FTRは簡単にルール を説明 した後、参加者の学びが詰まつた ビー玉を運ぶ よ うに提案 し
た。参加者達は熟考 して、「協力」をビー玉に込 めることに した。参加者達は、試行錯誤
して、課題達成 を した。 も う何 をや つて も成功す るとい う気持 ちが全体 を支配 していた
よ うだつた。
●FTRは「パイプライ ン」で運ばれ るビー玉に、参加者 に考 えさせた上で、意味を含 めた。
今回、 このプ ログラムで学んだことで、 日常生活 に持 つて帰 りたい こととい うテーマで
考 えて もらい、参加者 は、 ビー玉を 「協力」 と名付 けた。単に ビー玉 をゴール まで運ぶ
のではな く、参加者がグループ として協力 を しなが ら 「協力」 を運ぶわけで、常に協力
を意識 しなが らアクテ ィビテ ィを実施す ることになる。 自身の振 る舞いを意識 しなが ら
行動す ることがメタ認知 につなが るのではないだろ うか。枠組みが多重 になつていた と
思われ る。「c内的体験 を再整理」に関係す るであろ うか、心の中で協力 を意識 しなが ら、
実体験で協力 をす る。 このことで、内的体験 と外的体験 を同時に意識 できるのではない
だろ うか。
また、プ ログラムの終盤 に、学びの持 ち帰 りを示唆す るよ うなアクテ ィビテ イを挿入
す ることで、各参加者 の事後の省察が期待できる。
⑥ふ り返 り  (詳細は論文末尾の調査資料 P183参照のこと)
昨 日書かせた感想 と併せて、2日間の感想 を一人になつて書かせた。書いた後 は全員で
共有す る場 とした。参加者達はスムーズにランダムな順番 で発言 を した。 それぞれが学
びを得ていて、拍手が起 こっていた。
プ ログラム終了後に FTRも交えて記念撮影 を していた。
●プ ログラムの最後なので、学んだことを確認 し、 日常に持 ち帰つて、応用できるよ う
意識化す るのが、最後の振 り返 りの 日標 になろ う。特に、「持 ち帰 る」 とい うキー ワー ド
が参加者達の心に刻 まれれ ば、プ ログラム実施後ある程度時間が経 った時 に、省察 を し
て くれ ることが期待できる。記念撮影 も後 に写真 を見た ときに省察が起 こる題材 となる
か も知れ ない。
(4)参加者 による FTN評価 と感想文省察度評価結果 (③感想文⑤FTN評価 )
表 4-Hに参加者 による FTN評価 と感想文省察度 を示す。FTN評価 は平均が 37から39
と非常に高い評価 であつた。参加者 はプ ログラムに満足 していた ことがわか る。 また省
察度 も 39と極 めて高 く、参加者 の省察が進んでいたことがわかる。第 1事例の調査結
果 (表4-5)と比較 してみ ると、単純には比較できないが、同 じ 1泊2日のプ ログラムで、
高校 1年生の省察度平均が 24であることと比べ ると、高校の 3年間で省察的に考 えら
れ るよ うになることは想像できるが、第 10事例調査 (表4-5)の大卒または大学院卒の新
卒社会人 (プログラムは 2泊3日であつた)の省察度平均が 27であることと比較す る
と、 この第 6事例の結果はプログラムに起因す ることが大きかつたのではないか と考 え
られ る。































l 1 4 4 4 298
2 1 19 3 4 4 360
3 1 3 7 4 4 4 397
1 3 9 4 4 4 4 398
5 1 18 3 7 4 467
l 4 4 340
7 l 4 4
1 4 4 4 334
1 18 4 4 4 327
1 4 4 4 3 285
1 4 4 4
1 18 4 4 4 198
1 3 7 4 4 417
14 1 2 9 4 4 288
平 均 3 7 330
SD 0 4








































































































(5)FTRによる FTN自己評価 結果 (⑥FTN評価 )
表 412にFTRによる FTN自己評価 結果 を示す。 予備調 査 で も見 られ た こ とだ が、FTR
は M得点 で表現 され る リー ダー シ ップ を重視 していた こ とがわか る。
(6)第6事例の考察
(WSの構成)FTRの計画 した WSのプログラムは、第一に 「d安心できる環境の準備」、
第二に 「f自己開示」のできる関係構築、第二に、参加者が動いて課題達成 を しなが ら
「g主体的」に動 き、意ヽ思疎通のできる集 団を形成、第四に、集団の中で実施 中の省察
を重ねなが ら参加者が学習 してい く段階、最後 は、振 り返 りを通 じて他者 の視点 も取 り
入れて省察 を してい く段階である。 プログラム全体で参加者 を省察学習に向かわせ る と
い う特徴が見 られた。 このプ ログラム立案 に当たつて、参加者像 を把握す ること、WSと
FTRと参加者の 日標 を設定 した。
(開始前 の参加者像)FTRに与え られた情報が少なかつた ことで、FTRは自身の経験、参
加者 の年齢 な どに基づ く参加者像 を作 り上げた。WSの主役 となる参加者 について事前 に
予想す ることは 「e学習者 中心」の WSを構成す る為に当然のことであろ う。
(FTRの目標設定)FTRは、,企画担 当者の提示 した 目標 を大きす ぎると判断 した。一泊二
日の WSとはいえ、合計で 7時間の間に 「教育力・保育力」は養成は難 しい。 この 目標 は
当該大学が4年間の課程で達成す ることで、HAPでの 目標 にはな り得ないだろ う。そ こで、
FTRは「教育力・ 保育力」に接近す ることを目標 とした。
これ ら「開始前の参加者像」「FTRの目標設定」か らFTRの持 ってい る WSの枠組みを使
い、実施時間、使 える道具、実施場所な どか ら、FTRはWSの骨子を立案 した。この WSは
FTRと参加者 をグループ として捉 えるとフォーマルなグループである。このグループでは
開始以前か ら FTRがリーダーの地位 にあ り、参加者 に一定の影響 を与 えることのできる
ポジシ ョンにいて、勢力関係が成 り立っている。 この関係 は参加者が FTRに対 して、参
加者 自身 に影響 を与える正 当な権利 を持 つてい ると認 めることで成立す る [中村,1964]。
WSは開始時点では FTRをリーダー として始まる。
(参加者 の 目標設定)WSを開始 して、FTRは参加者が企画担当者の提示 した 日標 をどう
捉 えてい るかを確認 し、理解 していない ことが判明 した後 に、FTRは、参加者が考 えてい
る目標 を第一到達点 とした。 日標 は、積極的な行動 を引き出 して くれ る。 そ して ここで




































値 #1 0 49 8 8 3  1 3 6 3。4 4 4
SD 0 9 0 8 0 8
は参加者が考えている日標 は 「小 さな身近な 目標」 となる。この後、FTRは、参加者達の
言葉 と表情か ら次の小 日標 を見出 し、それ を明確化 してい く。 中村 (1964)は、更に大き
な 目標 との関連がはつき りしていれ ば大 きな 目標 も具体化 し、明瞭化す る。大 目標 に到
達す るまでに経 由 しなけれ ばな らない小 日標 を順 を追つて配列 してみ るこ とが必要なの
である、 と言つている [中村,1964]。
中村 (1964)は、社会的に価値 を持つ 目標 を集団に提供 した とき、凝集性 の強い集団が
それ を集 団 目標 として受 け入れ る とい うことが集団の基準 となれば、その基準が強固 と
な り、 日標 に進むために有効 な リーダーシ ップが多 くな り、 日標 の意義 も認 め られやす
く、モ ラールが高ま り、ひいては生産性 も高 くなる、と言 つている[中村,1964]。この WS
の初期 の参加者 目標 は 「仲良 くなる」 とい うもので、社会的価値 と言 つて よい ものか ど
うかわか らないが、元々 自分達で意見を出 しあつて、共有 して作つた 日標 を受 け入れ る
ことによつて、同時に凝集性が高まっていつたのではないだろ うか。 そ して、凝集性が
高まつた後 に、新 しい 目標が参加者達の間に発生 し、中村の言 うモ ラール の高ま りと生
産性 の高ま りが起 こつたのだろ う。
(WSの所有感)FTRは、「e学習者 中心 (前述 210)」の原則 に則 り、まず 目標設定で大き
な 目標 は示 しただけで、参加者の小 さな 目標 に寄 り添つた。 これで、参加者 は WSが自身
のものになつた ことを感 じただろ う。WSの目標が 自らの 目標 と合つたか らである。アク
テ ィビテ ィをい くつか実施 してい くと、参加者 に 「私たち」言葉が出始めた。 また、他
のグループ と自分達 を比較す る言葉 も出てきた。
(実施 中のプログラム再構成)FTRは「開始前の参加者像」を参加者 の振 る舞いや表情の
観察か ら、修正 を していき、プログラムを再構成 していつた。 また、参加者 の 目標 も一
つの 目標 が達成 が されれば、次の 目標 とい うよ うに移 り変わつてい くので、それ に応 じ
てプ ログラムの再構成 もしていつた。これは FTRがそれまでに築いてきた準拠枠 (スキー
マ、フ レーム)を利用 して、その場その場で適切 な時に提供す る即興である [Schon,1983]。
そ してその過程 で、 日標 を具体化 し、 日標への実施可能 な接近法 を決 めてい くことが重
要になる。 ここではあ くまで参加者達の集団 目標 を念頭 に置いた リー ダー シ ップを採 つ
てい るので、集団 目標がはつき りしていると FTRは効果的 リーダーシ ップを発揮 しやす
くなる [中村,1964]。FTRは、このよ うに してグループの集団 日標 を見つけなが らプログ
ラム全体 を再構成 していった。
(構図を変化 させ る)WSの開始時点は 「静」の状態で始まつた。FTRはアクテ ィビテ イ
を挟 んで FTR対参加者 の構図 (FTR―アクテ ィビテ ィー参加者)から始 め、次の段階で FTR
とア クテ ィビテ イの一体が参加者 間を取 り結ぶ構 図 (参加者 一FTR&アクテ ィビテ ィー参
加者)へ、最後 は FTRが外か ら見守 り、アクティビティを仲立ちに して参加者間が取 り
結 ばれ る構 図 (参加者 一アクティビテ ィー参加者)に変化 させ るよ う参加者 を 「動」の状
態へ と導いていった。 [苅宿,佐伯,高木,2012c]
「構図を変化 させ る」ために FTRがした ことはい くつかある。FTRは笑顔 で ソフ トな声、
ソフ トな 口調で接 した。Gordon(1951)によると、脅威 のない受容的雰囲気 をつ くるため
に欠 くことのできない ものである [Gordon,1951]。率直に話 し、参加者 と共 に喜んだ。
提案 はす るが、命令は しなかつた。 (親和性、信頼関係 の構築 )。 アクテ ィビテ イのルー
ルの大枠 は提供 して も、細かいルールや難易度 を参加者 に決定 させた (アクテ ィビテ ィの
所有感 )。 易 しい課題か ら順 に難 しい課題 に進 ませた (自己効力感 を高め、意欲 を増大 さ
せた )。 アクテ ィビテ ィに物語性、メタファー (隠喩)を含 ませた (現実か ら非現実への促
進 )、 参加者 が感 じた事 を表現 させ た (同じ時間・空間の共有、感情 の共有、 グループの
一体感 を持 たせ る)。 呼ばれたい名前を導入 し、在 りたい 自分 を表現 させ、グループに認
め させ た (自尊心を高める)。 参加者達の考 え、関係 、気持 ちが大き く動いた後 に振 り返
りを実施 した (起こつた ことの捉 え方・ 考 え 。感情の共有 )。 参加者 の行動や アクテ ィビ
テ ィの結果 を FTRは評価 しなかつた。Gordon(1951)によると、外的な評価 は、グループ
の機能が効果的に働 くことを妨害す るよ うに作用す る [Gordon,1951](参加者の 自主性、
アクティビテ ィの所有感 )。 一 日を振 り返 りを文書化 させ、共有 させた。つま り、そこま
での体験 。学習の道程 を省察、共有 させた (達成感、他の参加者 か らの学習、省察か らの
学習 [Moon,2004])。小 日標が達成 されたことが FTRに分かつた ときには、振 り返 りを
実施 した り、FTRからフィー ドバ ックを行 つた (次の 日標 を参加者が設定できる場、大 目
標への接近 )。 アクテ ィビテ イの中では、参加者 に近づいた り (ルー ル説 明、判定、「」
介入」)、 遠 ざかつた り (非判定や非介入)を繰 り返 しなが ら、最終的に遠 ざか り、主導
権 を参加者 に移行 していつた (ファシ リテーシ ョンシ ップの移動 )。
(FTRと参加者 の位置づ け)FTRは、その立場 を明確 に した。企画担 当者か ら示 された枠
組み (大目標)を参加者 と一緒に保留 し、参加者 の 目標 (小日標)を尊重す ることによ り、
この WSが参加者 中心であること、そ して FTRは参加者 と共にあることを 目標設定を通 じ
て示 した。
(アクテ ィビテ イヘの意味付 け)アクテ ィビテ ィは FTRによつて、「ab学習素材」と見
な されてお り、有意味であること、不完全構造であることが重要視 された。ただの遊び
ではな く、すべてに意味があつた。参加者 はアクテ ィビテ イを実施 し、課題達成 をす る
過程 で、FTRがそ こに埋 め込んでいた宝物 のよ うな事柄 を学ぶ ことになった。アクテ ィビ
テ ィが有意味であることは、PAプログラム全体でアクテ ィビテ ィをカテ ゴ リーに分 けて、
アイスブ レイカー (知り合 うため)、 デ ィインヒビタイザー (精神的抑制 を とる)、 トラス
ト(信頼 と共感 のため)、 な ど7つの分類 をし、個々のアクテ ィビテ ィには更 に詳細な意
味 を込 めてい るこ とか ら、PAの基本的 な構 造 の一部 になってい る [Plauty,SChoel,
Radcllf, 1995]。
不完全構造 を伴 ったアクテ ィビテ ィでは、参加者のモチベー シ ョンが上が り、熱心に
~取
り組み、 自己開示が進み、 コミュニケーシ ョンが活発 にな り、お互いのフィー ドバ ッ
クが生まれ、気づ きが生まれ、振 る舞い を修正 してい くとい うよ うに、過程そのものが
省察学習 になった。アクテ ィビテ イ実施 中にも省察が起 きていた ことを表 してい る。 こ
の WSはPAの方法によつて行われたことになつてい るが、PAはこの不完全構造の考 え方
を利用 していない。「グループの レベル に応 じて活動の難度 を調整す るのは、芸術的な才
能 を必要 とす る仕事 といつてよい」と表現 され るよ うに、例 えばルール を決 めるのは FTR
である [Schoel,Prouty,Radcllff,1997]。PAではこの部分を構成的に捉 えていて、参
加者 とグループの状態 を観察 した結果、FTRが決定す る。この不完全構造問題 をアクテ ィ
ビテ ィに導入す るとい うことは、 この FTRのオ リジナルである。Moon(2004)で省察を促
?
?
す学習 に不完全構造問題が適 していることが判 明 していることか ら、 この FTRが独 自に
応用 した ものである。参加者 による互いのフィー ドバ ックで、振 る舞いの修正が起 こつ
た とい うことは、参加者間で FTNが行われていた と言 うことで もある。ただ し、 これは
無意識 のものであつたかもしれないので、FTRによる意図的な FTNとは違 った性質 のもの
であろ う。 このことは、 リーダーシ ップ (ファシ リテーシ ヨンシ ップ)がFTRから参加者
達 に委譲 された ことを示 してい る。Gordon(1951)によると、参加者達が リーダー シ ップ
を学ぶためには、最初は リーダー (このWSではFTR)がリーダーシップを示す必要があ り、
その後、FTRは、意図的にプログラムを実施 しなが ら徐々に リーダー シ ップをグループ中
に分散 してい くことがが可能 となる。参加者感想文にもい くつか FTRに関す る記述が出
て来 るが、参加者 はアクテ ィビテ イ中はアクテ イビテ イに集 中 して、他 の参加者 とのや
りとりを してい るだけではな く、FTRのことを意外によく観察 してい るものである。リー
ダー による振 る舞いはフィー ドバ ックに限 らず、受容、傾聴、理解、評価 な ど FTRの振
る舞い、言い換 えるとリーダー (この WSでは FTR)の機能が、参加者達 によつて受 け継が
れてい く [Gordon,1951]。不完全構造 を伴つたアクティビテ ィを実施す る と、アクテ イ
ビテ ィの課題 と目標 とルール を参加者達が決定す ることになる。三隅 (1966)はこれ を集
団決定 と言い、「かかる課題 について、まず小 グループで話合いを行 う。集団の構成員が
よく発言 して、課題、つま り実践 目標 について よく話 し合 つたあ とで、成員 の一人一人
がその話合いの集団状況 において 自らの実践 目標 を自己決定す るこ と」 と定義す る。 こ
れは 「集団運営の手続 き として意図的に 自己決定が行われ る状況 をつ くる」 とあ り、 こ
の WSでの参加者達の決定方法を指 し示 してお り、その結果、参加者 は 「自分の問題 とし
て 自分の気持が含 まれた こととす る」。「同時に、集団規範が形成 され る」 と続 き、集 団
規範 によつて参加者がはずれた行動 をす ると非難 され る状況 も作 り出 してい るのか も知
れない とも三隅は言つてい る [三隅,1966]。実際にこの WSでも、参加者達が決 めたアク
テ ィビテ ィの中でのや り方 (例えば、肩 を組んで強固なフレームを作 り、一人が移動す る
な どの決 め事)をはずれ ることは許 されない雰囲気が出来上がつていた。 この よ うに、不
完全構造問題 をアクテ ィビテ ィに適用す ることで、グループに集 団決定 を促 し、集団規
範 を生み、参加者達は 自分 自身の問題 と見なす ことができ、動機 も高まることがわかつ
た。
プ ログラムの後半になる と、参加者がメタ視点で 自身 の振 るまい を捉 えることができ
るよ うになる、またはそ うできるよ うに、FTRは意図的に、それまでに参加者 自身が学習
した ことか ら構成 されてきた参加者達の内的体験 に働 きかけるよ うに、アクテ イビテ ィ
に二重の枠組みを組み入れた。アクテ ィビテイ中に「c内的体験 を再整理」 [Moon,2004]
が起 こるよ うにルール を設定 した。 これ によつて参加者達は更に上の段階の省察 に向か
うことになつた。
WSの終盤 に、FTRは参加者の学習成果 を 日常生活 に適用 させ るとい うヒン トをアクテ
ィビテ ィに含 ませた。参加者 は 自身の学習者成果 を持 ち帰 る自分 をイ メー ジ しなが ら、
現実のアクテ ィ ビテ イを実施す る とい う体験 を した。 このことによつて、内的体験 と外
的体験 を結びつ ける体験 を し、これか らの生活の中で省察が起 こるのではないだろ うか。
本研究の予備調査か らも考 えられ ることである。
(信頼関係 が生む もの)FTR対参加者、参加者間に大きな信頼関係が存在す る場合 は大き
な挑戦ができることが観察 された。そ して参加者 はその とき逃 げ出 さない。挑戦 にIIIい
た ときにも、大きな信頼関係 があるとき、参加者は自分を取 り戻 し、再挑戦 を開始 した。
FTRは参加者の学習成果 を認識 させ るために、参加者 を少人数のグループに分 けて、話
合い と共有の時間を設 けた。毎回ではないが、各小 グループで話 した内容 を全体で共有
させ た。三隅 (1966)に紹介 されてい るバズ集会法 (バズセ ッシ ヨン)である。発言 がよ り
自由に行 え、大勢の面前では発言できない内容 でも発言 しやすい。小 グループでの発言
は全体の前で匿名 の条件下で 自由に表現できる。大勢 とい うのは 20人を超 えるもので、
どんな名議長 の下でも全員参力日は難 しい。不安感や恐れや不満や敵意が放置 され ること
な く、拒否 的態度や消極的受動的態度へ の原 因が解 消 され る有効手段 で あ る とされ る
[三隅,1966]。
(FTN評価、省察度)こういった WSが実施 された結果、表 411にあるよ うに、参加者は
自身 を省察的な視点で捉 え、FTNへも高評価 を与 えたのではないだろ うか。参加者 は高校
を卒業 した大学 1年生であるので、省察度が高かつた理 由の全てをこの WSに起因 させ る
ことはできないが、今回のよ うな非常に高い結果は WSによつて省察的な見方が促進 され
ることを充分に期待 させ る。観察結果の考察か らもWSが省察 を促進 したもの と思われ る。
また、表 412では リーダーシ ップの M指標が P指標 より高いことか ら、FTRはWS前に設
定 した 日標 を絶対視せず、参加者 との良い関係 を構築す ることを重視 し、WSの成 り行 き
を参加者 に委ねた ことが多かった と数値 か らも読み取れ る。三隅 (1966)は組織 の監督者
を特徴づ けるの因子 として配慮要因 (後のメイ ンテナ ンス要因,M要因)と指導化要因 (後
のパ フォーマンス要因,P要因)を見出 した。そ して生産性の高い監督者 は、従業員 中心的
な監督方式 をとり、職務における人間関係的側面を最 も重要視す る傾 向があつた(M要因
を重要視 )。 生産性の低い監督者 は生産中心的な監督方式 を とり、部下を人間扱いす るよ
りもも しろ生産 の手段 としてみ る傾 向にあつた と報告 してい る(P要因 を重要視)[三
隅,1966]。M指標 を重要視 した今回の FTNによ り、WSへの意欲が増進 し、参加者達の全
体の活動が促進 されたもの と考え られ る。
4-4-5 第 9事例 の結果 と考察
N中学、2014年4月25日、指導 FTR#4、観察 FTR#1、録音有 り
(1)観察結果 (①活動計画、②活動観察、④活動評価 )
(天候 曇 り晴れ、最低気温 19℃、最高気温 29℃、実施 55時間 )
(1-1)計画
団体のね らいが、「仲間作 り、 リーダーシ ップの育成、 コミュニケーシ ョンカの育成、
協力・協調・思いや りの育成」 とた くさんあつたので、 これ らのキー ワー ドか ら、一人
一人 に具体的な課題意識 を持たせ るために、一 日の始 めの段階で丁寧 にアセスメン トを
行い、その課題 に対 して、各 自が得意な点 と不得意 な点を認識 させ ることを一つの 目標
に して、更にそれ を基点に して、得意な点を伸 ば し、不得意な点を克服できるよ うにな
れ ば更に良い と考 えた。アセスメン トと目標設定 を した後 に、アクテ ィビテ ィか ら見立




午前①アセスメン ト・ 目標設定②呼び名決定 。名札作





企画担 当者か ら 4項目の 日標が示 されていた。 これに対 して具体的に意識 させ よ うと
FTRは考 え、参加者のアセスメン トを丁寧 に行い、4項目に関 して参加者各 自が得意不得
意 を認識 できるよ うに 目標 を決定 させ よ うと考 えた。アクテ ィビテ ィによつて、各 自の
得意 な面を伸ば し、不得意な面を克服できるよ う、FTRはプ ログラム全体 を組み立てよ う
とした。具体的には、①アセスメン ト②呼び名決定 。名札作 り 。日標設定までの部分で 1
日の出発点を確認 し、③ネーム トス・ グループジャグ リングをアイスブ レイ ク として緊
張をほ ぐし、④ あや とりで課題解決 と同時に得意 を延 ば し、不得意の克服 、午後一番 の
⑤ ビー トで再びアイスブ レイ ク、楽 しい気分に し、⑥TPシャッフル⑦モホー クウォーク
の課題解決 で、得意 を延 ば し、不得意 を克服す ることを 目標 とした。最後に 1日の振 り
返 りをす る予定であつた。
①アセスメン ト・ 目標設定  (詳細は論文末尾の調査資料 P184参照のこと)
FTRが自己紹介 した。次に FTRは、企画担、当者か ら指示 された 目標 について、参加者 に
質問 した。参加者 は 4項目を挙げ、快活そ うに答 えた。
青少年広場で、円状 に座 るよ う FTRが指示 を したが、参加者達はきれいな円形 になれ
ず、FTRは何度 も指示 を した。決 して聞こえない声の大き さではなかつたが、どうして も
きれいな円に並んで欲 しい とい う強い意志はない よ うで、FTRの台詞 は棒読みのよ うであ
った。FTRは4回ほど指示 を した後に諦 めて、参加者が楕 円形になった ところで次の段階
に進んだ。
次に、FTRはその役割 を参加者 に説明 した。FTRが教授者でない ことを参加者 に伝 えた。
参加者 は特 に反応 しなかつた。
●体育館 の出口横 で、FTRも参加者 も明るい大きな声でや りとりした。出だ しの段階では、
参加者 は積極的で、良好な関係が築 けそ うな感 じであつた。
円状 に座れない参カロ者達 に、FTRは命令 口調で、硬い声で、何度 も指示 を出 した。指示
の回数だけ、参加者 は無視 を した。一方的な命令 は通 じないのか、参加者 にイヤな印象
を与 えたのか、参加者達の普段通 りの行動 なのか判別 はつかなかつた。FTRの中途半端な
指示があ り、参加者 もそれ を感 じて適当な ところまで しか従わなかつた よ うにも見えた。
FTRと参加者 の関係 はここでは しつくりきていない。
②呼び名決定・名札作 り・ 目標設定 (詳細は論文末尾の調査資料 P184参照のこと)
FTRが呼ばれたい名前を決 めるよ うに参加者 に指示 した。棒読みの よ うな 口調 であつた。
参加者達 はそれぞれ考 えた り、話合 つた りしていたが、なかなか決 め られ なかつた。た





った。6分経 って、5人完成 した ところで、FTRはイライ ラした 回調で、まだ終わ らない
のか質問す るが、参加者達は無視 した。その後 3分経 ち、FTRは硬い声で、本名 を使 うか
どうか質問 した。多少怒 つた よ うな 口調 でもあつた。今度は半数が手 を挙 げた。 これが
引き金 になつたのか、ふ ざけたよ うな私語が始まつた。参加者 の 1人が運動靴 に落書き
を始 めた。FTRは書いて よいのか、その参加者 に訊いた。その参加者 は、少 しな ら構わな
い と言つて、落書きを続 けた。結局名札作 りに 16分かか り、その間 FTRは、腕組みを し
て立ち尽 くし、呆れた表情や 困つた表情 を していた。 これが影響 したのか、計画時に参
加者個人の 日標 を設定す るはずになつていたものを FTRは変更 して、体育館前で参加者
が答 えた 目標 4つを確認 して、グループの 目標設定 としてこのセ クシ ョンを終えた。FTR
の確認 には参加者 は一斉 に返事 を した。
●FTRの指示 に参加者がす ぐに従わないで、ゆつくりやつていること、私語 を しなが らや
っていることに FTRは少 し頭 にきて しまっていた。それが参加者 に伝 わつたのか もしれ
ない。 この原因になつてい るのはそもそ もの FTRの振 る舞いか もしれない。硬い声での
命令 口調 、一方的な指示、参加者 の振 る舞いの理 由も訊 かない、対話す るゆ とりがない
な どが考 え られ る。感情的 に両者 が負 のスパイ ラル に入 つて行 くよ うだつた。参加者 は
集 中せず、FTRは困惑す る、とい う両者 の関係 であつた。これが FTRに影響 したのか、個
人の 目標設定をす るはずだつたのに、FTRは実施 しなかつた。計画段階では 「e学習者 中
心」に 目標 を決 めることになっていた。 しか し、FTRが命令 して、指示 に従 えない、もし
くはゆつ くりとしか反応 出来ない参加者がお り、FTRはイ ライラ して くるよ うだつた。FTN
とは見なせ ない形式の指導であったろ う。この段階では、参加者 にとつて も、FTRにとつ
て も「d。安心できる環境」にはなつていなかつた。事後のインタビューで、FTRはこの時
の ことを、「ムカっ ときて、予定 していた ことをできな くなって しまつた。」 と言 つてい
た。
③ネーム トス・ グループジャグ リング (詳細は論文末尾の調査資料 P184参照のこと)
FTRはグループの中の役割 (と役割分担)を際立たせ よ うと思つた。FTRはネーム トス
の為 の簡単な説明を した。参加者 は指示 に従つた。ここでは、FTRの声は硬 くもなかつた、
命令調 で もなかつた。一順 しかボール をパス しなかつたので、名前 を覚 える程ではなか
った。ボール を誰 に投げて良いか分か らな くて、一人の参加者が困惑 した。FTRは特に言
葉 を掛 けなかつたが、他 の参加者がその者 に声 を掛 けて、歩み寄 り、解決 した。
FTRはす ぐにグループジャグ リングのルール説明をして、開始 させた。FTRはアクテ ィ
ビテ ィ中に、言葉で介入 を何度 も した。参加者 の失敗 は続いた。失敗が多い とい う理 由
を言 つて、FTRはチャ レンジをあ と2回と宣言 した。それ に対 して、参加者達は不満そ う
な顔 (FTRを見 る目つきが鋭 く、口をとが らせている者が何人 もいた)を見せた。その顔
を見てだろ うか、FTRは作戦 タイムを提案 した。 しか し、参加者達は充て られた 10分間
も話合 うことができず、練習 を始 めた。残 り 2回も失敗 し、参加者達は FTRにもつ とや
らせ て くれ るよ う要求 した。FTRは続 けさせた。アクテ イビテ ィの最 中、FTRは参加者達
の発言 を WBに書き取つていた。FTRはアクテ ィビテ イの後で、役割分担ができているこ
とを示す参加者 の発言 を紹介 した。参加者達は特に反応 しなかつた。
アクテ ィビテ ィ後 にエナ ジーチェ ックで振 り返 りを した。プ ログラムの 目標 に照 らし
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て、二つの質問を した。参加者の指の表示は 50%以上であつた。FTRは更 によくす るた
めの方法 を参加者達に訊いた。す ぐにた くさんの答 えが返 つてきた。FTRは参加者か ら出
てきた言葉 をそのまま使 つて、それ らを気 に しなが ら活動 してい こ うと提案 した。
●FTRが名札作 りの際に観察 した参加者の役割分担に着 日し、更にそ こに焦点化 しよ うと
したのは、得意不得意 を意識化 させ るためだつた とのことである。そ して、確かにグル
ープジャグ リングを実施す ると、役割分担が生まれてきた よ うだつた。 よくしやべつて
指示 を出す者、それ をフォローす る者、黙つてや る者 な どであつた。 しか し、多 くのア
クテ ィビテ ィで、役割分担 は特 に FTRが働 きかけなくとも生 じるものである。FTRは、ア
クテ ィビテ ィを学習素材 としてではな く、ただの運動、遊び、何かのきつかけ と捉 えて
いたのではないだろ うか。FTRは、このアクテ ィビテ ィの狙いであつた役割分担が見えて
来たので、残 り 2回と宣言 してか らも、続 けさせた と事後に言 つた。 ただ、タイ ミング
か らす ると、参加者達の不満 そ うな顔つ きを見て、作戦会議 をさせ るとい う思いつきを
したのではないか と思われ る。参加者達は、少 し安心 して、もしくは FTRが自分たちの
言 うことを聞 くことを確認 して、参加者達はや る気 を示 し始めたのではないか。 それ を
見て、FTRも穏や かな気持 ちにな り、あ と2回と宣言 してか らも、止 めさせ ることが出来
ず、結局は参加者達に引きず られて、何度 も延長 を許 した。 しか し、 この ことが最終的
に課題達成 につながつたのではないだろ うか。FTRは自分 中心に進めよ うとしたが、参加
者 に抵抗 され、参加者 に従 ううちに、参加者がや る気 を出 し、結果的に FTRは「e学習
者 中心」の行動 をす るよ う促 されたよ うに見えた。つま りここでは、参加者が FTRを動
か したのではないだろ うか。
FTRは、WBに参加者達の振 る舞いを記録 して、アクテ ィビテ ィ後 にフィー ドバ ック し
た。参加者 に とつては、役割分担 については焦点化 されていなかつたので、FTRがなぜそ
のよ うなフィー ドバ ックを したのか意図が掴 めなかつただろ う。その結果 、話が深 ま ら
なかつたのではないか。アクティビテイ実施の 目的あるいはそ こでの 日標が、FTRと参加
者 とで噛み合つていなかつた。FTRが密かに 日標 を決 めて、FTRの観点で参加者 を評価す
る、 とい う構造が浮かびあがつた。
その後のエナジーチェックでは、FTRは自ら日標 とした役割分担の体験 と気づき とは関
係 ない質問を した。 これは、直前のフィー ドバ ックで参加者達が話 に乗 つて こなかつた
ことが原因かも知れない。そ こで、FTRは話題 を変えて、再び参加者達の敷いた レール に
乗 ることになつたよ うだ。つま り、参加者達の 目標 に関す る質問を した。その結果、FTR
の質問に対 して、参加者達 は とて も積極的に意見を出 した。 こち らの方が参加者 の感 じ
た こと、思つた ことに合 つた話題だつたのだろ う。FTRはそれ らを表面上は取捨選択す る
ことな く、すべて肯定 した よ うであつた。結果的に参加者 に見えてい ることに焦点化す
る「k.適切 な設問」になったのだが、FTRがアクティビテ ィに込 めた意味に対す る質問 と
は異 な り、FTRの元々の意図 とFTRが実際に取つた行動 との間にズ レが生 じた。FTRの予
定す る体験学習サイ クル と参加者達の体験学習サイ クルが離れて しまつた よ うであつた。
参加者達に とつて FTRはただアクテ ィビテ ィを提供す るきつかけ として存在 し、共に進
むべ き仲間ではな く、 自分達の 目標 に合 わない質問には答 えないな ど、言 うなれ ば FTR
の存在 を無視 し、参加者達 は 自身の体験学習サイクル を回 していた よ うに考 え られ る。
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この参加者達の気持ち と動 き、つま り体験学習サイクルに対 して、FTRは自らの考 えを捨
てて、参加者達 に寄 り添 うよ うに してプ ログラム と自身の存在 の意味 を確保 したのでは
ないだろ うか。FTRによるプ ログラムコン トロール は、大 きくプ ログラム全体 に しても、
このアクテ ィビテ ィだけの局所的な見方で も崩壊 に向かいつつあつたのではないか。
エナジーチェ ック以前は、参加者達は企画担 当者 か ら提示 された 日標 に向かつていた
が、 この振 り返 りの中で、参加者達 自身の 日標 が出てきた。た くさんの言葉が出てきた
ことか ら、参加者 に意欲があることがわかる。 プログラムの展開 としては、 よ うや くス
ター ト地点 に達 したかのよ うだ (「o展開過程 を構成す る (位置づ く)」)。
FTRによるアクテ ィビテ ィ中の介入が何度かあつた。内容は、これか ら起 こるだろ うこ
との説 明、「・・・ゃ って くだ さい」 とい う動作 についての指示、「 。・ 。を考 えなが ら
して くだ さい」 とい う姿勢 についての指示、つま り、これか ら参加者 が体験す ることの
先回 りや参加者が考えるべ きこと、 となつていた。 これは FTNではな く、教授 に近い指
導だっただろ う。 これ に対 して、参加者 はたつた一人が感想 を漏 らした程度 で、他 の者
には耳に入 つていたか、耳に入 つて も無視 を したか、いずれ に して も、反応 が見 られな
かった。 これ は不適切 な 「J介入」 になつていたのだろ う。 この介入 は参加者 に とつて
はマイナス、FTRは邪魔者だつたのではないだろ うか。
④ あや とり  (詳細は論文末尾の調査資料 P185参照のこと)
参加者 は、きれいな円状に座 らなかつた。FTRは指示 を出 して、整列 させた。す ぐに整
列出来なかつた ことで、FTRはWBに書いてある日標 を示 し、出来るのか どうか参加者達
に訊いた。 しか し、参加者達は誰 も答 えなかつた。
FTRはルール説明を して、アクテ ィビテ ィを開始 させた。参加者達 は 3つの小 グループ
に分かれていき、グループ全体へ は情報が伝わ らな くなった。各小 グループで意欲 もか
な り違 つていた。FTRは27分ほ ど静観 し、その間 WBに参加者 らの振 る舞いを書 き込んで
いた。
FTRは介入の許可を参加者 に得てか ら、ここまでに参加者達が考 えついたや り方 ににつ
いて、殆 ど FTRが喋つたが、情報整理 を した。その後、参加者達は一層バ ラバ ラになつ
て、や り方 を試 していつた。
開始か ら 37分後に FTRは介入 した。 この時は、グループを一カ所 に集 めて、殆 ど FTR
が喋 ったが、再びそ こまでの情報整理 を した。開始か ら43分で参加者達は課題 を達成 し
て、参加者達は全員ではないが大半が喜んだ。
次に時間短縮 の課題 に移 り、1回目に 29秒のタイムが出た。2回目に 23秒となった。
FTRは参加者がいい加減 にや つてい ることを見ていたので、23秒になつて も、このアク
テ ィビテ ィを終了 させ なかつた と事後に言 つた。そ して休憩 に移 つた。
休憩の後 に、参加者が集 ま らず、集まつても私語 を していて、再開が 4分遅れた。FTR
が、2回目を思い出 しなが らや ろ うと提案す ると、一人の参加者が 2回目がいい加減だつ
た ことを皆の前で言つた。FTRはその言葉 を拾 つて、きちん とや ろ うと提案 した。す ると、
今度 は厳格 にできて、なおかつ 19秒で達成できた。この時は参加者全員が歓声を上げた。






てある日標 の欄か ら消 していつた。4項目が残 つた。参加者 は FTRのことを 「先生」と呼
び始 めた。
FTRは参加者 に、自分の得意不得意について考 えるよ う指示 した。参加者達は砂い じり
な どして、集 中 しなかつた。FTRは紙 を配 り、そこに、どんなグループに したいか、その
ために何 をす るか、とい う内容 を各参加者 に書かせた。多 くの参加者 は指示 に従 つたが、
一人が トイ レに行 き、なかなか帰つてこなかつた。そ して、FTRは書いた ことを全体で共
有 させた。
●け じめのある態度 を取れない参加者 に対 して、FTRは我慢ができない よ うで、このセ ッ
シ ョン中に何度 も直接 の注意 を していた。最初 はきれいな円になれない こと、私語 をす
ること、砂い じりなどであつた。注意の仕方は、イ ン トネーシ ョンが平 らで、声は硬 く、
冷たい感 じを受 けた。FTRは参加者が とる振 る舞いの理 由を考えずに、その行為 を糾す こ
とを直接行 つた。WBに書き込むな ど「1.十分な観察」はできているのだが、その意味を
考 えることをせず、きちん とできない理 由を参加者 の性格や意欲低下な どに見出 してい
たよ うだつた。つま り FTRは自身の振 る舞いや FTRと参加者 との関係性 に原因があると
は発想 しなかつた よ うだ。 こ うした FTRの態度 に参加者 は嫌気が さして しまつたのか も
しれない。参加者 は集 中できなくなっていつた。このアクテ ィビティ中に、FTRのことを
「先生」 と呼ぶ よ うになっていつた。 これは、参加者達が FTRのことを、 日頃見て来た
「先生」 と同 じと見な したか らであろ う。
このアクティビテ ィでは、FTRは介入 をす る際に、参加者 に打診 した り、断つた りした。
これ は、アクテ ィビテ イが参加者のものであることを意識 した動 き (e学習者 中心)で、
参加者 はアクテ ィビテ イに集 中できたのではなかろ うか。 こ うい う時には参加者 はイヤ
な顔 を しなかつた し、FTRの言葉に耳を傾 けていた。FTRは「あや とり」以前のアクテ ィ
ビテ ィ と振 り返 りの時の参加者 の様子か ら、 自分が命令 口調であつた り、要 らぬ介入 を
してい る、そ してその際に参加者 か ら無視 され る、 とい うことを経験 して、 このよ うに
修正 を し始 めたのではないか と想像 され る。これまで との比較で、FTRが参加者 にお もね
るよ うな印象 を受 けるが、肯定的に捉 えると「e学習者 中心」の FTNに変化 してきた こ
とを伺わせ る。ただ し、FTRが意識的にや つていたのか とい うと違 うだろ う。この後のア
クテ ィビテ ィに際 して も FTRが「e.学習者 中心」に指導 しよ うとしてい る形跡 は観察 さ
れず、 このアクティビテ ィでは参加者達が作 り出 した FTRとの相互関係、場 に FTRが飲
み込まれていつたために起 こつた変化なのではないか と思われ る。FTRの意図 とは違 うが、
結果的 には参加者が 自主的に考えて動 く瞬間ができた ことは、プ ログラムの 目標 に合致
しただろ う。
参加者がいい加減 にやつていた ことを FTRは見て取 り、 ヒン トを与えることで、参加
者 の発言 を引き出 した。一人の参加者 の 「思つていたことを発言す る」 とい う、「f。 自己
開示」 を経て、参加者達が これまで言わなかつたことを言い始 めて、アクテ ィビテ ィが
大いに進 んだ。FTRの「k適切な設問」になつたのではないか。この一言があつて、最後
は全員の歓声が沸 き起 こることになつたのだろ う。
アクテ ィビテ イ後のフィー ドバ ックのシーンでは、FTRが一人で決 めた得意不得意 とい
う観点で考 えるよ う指示 している。FTRはこの枠組みにこだわ り、これ以外 の観点を重要
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視 しない よ うに見えた。一方、この枠組みが適用 され るシーンでは、参加者 はや る気 を
見せ ない。 この枠組みでは参加者 が 「g。主体的」に動 けなかつたのだろ う。参加者 は意
見を述べ るシー ンでは、生 き生き としゃべつてい るので、 この枠組み以外 の選択 を FTR
が認 めれば、参加者はもつ と活動 していたのではないか (「e学習者 中心」の適用が必要
であつた)。
○昼食後  (詳細は論文末尾の調査資料 P185参照のこと)
FTRは各 自が紙 に書いた ことを共有 させた。各参加者が発表 していつた。参加者 が発表
した ことを FTRはWBに書き込んだ。集 中できない者 も現れた。そ うい う者 には、FTRは
直接 の注意 を与えた。
● 「グループジャグ リング」の後、「あや とり」の後 に FTRは参加者 に 日標設定を させ た
ことになる。FTRは、達成できた ことは、WBから消 し、新 しく出てきたことをWBに書き
込む とい う方法で、進 も うとしていた。参加者 は考 えるとき、発言す るとき、書 くとき
には集 中 していたが、FTRが話 を してい る時や、他の参加者 が発表す る段 になると、遊び
始 めて しまった。 だか ら、参加者達の意欲が低かつた とは決 して言 えない。集 中できな
い参加者 には、その度 に FTRが日頭で注意を した。参加者 の側 に立ってみれば、楽 しく
アクテ ィビテ ィを した後 に、重苦 しい反省会が毎回あ り、次の 目標 を立て させ られ る、
基本的 に 目標 とは未達成 のことである。一方で、達成 したことは、 リス トか ら消 され る
だけである。 この組み立てで参加者 の効力感 は低下、モチベーシ ョンも低下 していつて
しまつたのではないだ ろ うか。参加者 は、欠点を突 きつ け られて、直せ とお説教 されて
い る気分になったのではないか。FTRの言い方 も冷た く、抑揚がなく、硬い声の音だつた
のも関係す るのか もしれない。
⑤ ビー ト  (詳細は論文末尾の調査資料 P185参照のこと)
FTRはルール説 明を した。最初は簡単なルールであつたのか、参加者 は全員で一緒に達
成 して、歓声をあげた。
次 に FTRは目を閉 じ、 口を利 かないルール を追加 した。参加者は背の順 に並ぼ うとす
るが、感情的になつて反対す る意見 も出た。参加者 は練習す るも成功せず、FTRは状況 を
フィー ドバ ック し、残 り 2回と宣言 した。「出来ない」 と本音 を漏 らした参加者が出た。
この声か ら参加者達は本気 になつたよ うで、成功 した。
振 り返 りで、集 中できない参加者 もいたが、参加者間で注意 し合 えた。ただ し、FTRの
言い方 を真似て、FTRを少 しおちよくつているよ うな雰囲気であつた。これ に FTRは反応
しなかつた。次に、FTRから達成できてい ることとできていない ことについて質問があ り、
参加者 は WBに書いてあることを、 どち らに対 しても答 えた。
●FTRがルール を追加 した ところ、参加者間に対立が起 こ り、本音が飛び出 し、この本音
を他 の参加者達が受 け入れ、そのことか ら、グループが協力 してい くことになつた よ う
だ。アクテ ィビテ ィが力 を発揮 して、「a.学習素材」 となった瞬間であつただろ う。そ し
て、 ここでは FTRは介入 を しなかつた。 グループが 自ら課題 を発見 し、解決 していつた
のではないだろ うか。
これまで長 くかけていたアクテ イビテ ィ後の振 り返 りも、 ここでは本 当にポイ ン トと
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なるキー ワー ドを答 えさせただけで、短 く切 り上げた。参加者 は WBに書いてあることを
とりあえず言つておけば FTRが満足す る、と思つた可能性 もある。FTRを馬鹿 に してい る
よ うな態度か ら想像できる。「あや とり」の時か らFTRのことを 「先生」 と呼び始 めたの
は、FTRをうるさい存在 と認識 して、適当にあ しらうことで、早 く次のアクテ ィビテ ィに
進みたい とい う参加者 の気持 ちが表れたのかもしれない。そ うなると、参加者 に とつて、
プ ログラム全体 は体験学習ではな く、ただの レク リエーシ ョンの連続 となつて しま うだ
ろ う。
⑥TPシャッフル  (詳細は論文末尾の調査資料 P186参照のこと)
完成 に際 して、確認 のために、FTRは「答え合わせ をす る」 と言つた。2回のチ ャレン
ジで 2回とも言つた。特に参加者か らの反応は見 られなかつた。
事後 に振 り返 りをしなかつた。
●FTRが「答合わせ」と言つた ことで、参加者 には、このアクテ ィビテ ィに、答 えがある、
とい う風 に伝 わつたのではないか。参加者達はこの言葉 に全 く反応 しなかったので、参
加者達 も 「答 えがあるもの」 と考 えていたのだろ う。教授者である 「先生」がその よ う
に言 うことは当然であると参加者達は考 えたか もしれない。そ して、アクテ ィビテ ィの
中で起 こつたプ ロセスに焦点化 され ることはなかつた。 レク リエーシ ョン としてのアク
テ ィビテ ィがあ り、その レク リエーシ ョンは課題解決型で、答 えがあるもの とい う認識
を参加者達は したことだろ う。
一方、FTRが事後に振 り返 りを しなかつたことで、参加者達はほつ としたか もしれない。
もはや振 り返 りは参加者 に とつては出来ない ことをえぐり出す 「反省会」であったか ら
だ。そ して、達成 した ことは 日の前の WBから消えて、また新 しく目標が作 られ るだけだ
か らだ。
FTRが振 り返 りを しなかつたのは、団体の企画担当者か ら設置 してあるエ レメン トを必
ず使 うとい う事前の指示があ り、 もう時間が足 りなかつたか ら、 と事後 に FTRは話 して
くれた。
⑦モホークウォーク  (詳細は論文末尾の調査資料 P186参照のこと)
参加者 の何人かはも うアクテイビテ イに集 中できず、スター ト地点の柱 の下に座 つて
私語 を始 める有様だった。他の参加者の支援な どはできず、いずれ も FTRが直接注意 を
した。結局、アクテイビテ ィの最初か ら最後まで FTRが注意 を続 けることになつた。
●プ ログラム開始時点 よ り、参加者 の意欲 は減少 してい るのではないか と思われた。集
中できない参加者 に対 して、FTRはこれまで と同様 に口頭で注意 をす る、とい う方法 しか
選べなかつたよ うだ。「nプログラム全体の掌握」はも う出来ていなかつた。
団体の企画担 当者か らエ レメン トを実施す るよ う指示が出ていたので、FTRは最後の時
間をこのアクテ ィビテ ィに充てた とのことだつた。FTRのルール説明 と安全管理 は、かな
り投 げや りな印象で、プログラムの最後 の仕上げ となるよ うなアクテ ィビテ ィにはな ら
なかつた。参加者達 も FTRも、ふ るまいか ら見ると、共にプログラムに うん ざ りしてい
たのではないか。
01日の振 り返 り  (詳細 は論文末尾 の調査資料 P186参照のこと)
FTRは、1日を通 じて 目標 とされた 「協力」について振 り返 りをさせた。「協力」を実
行す るために、自分に得意なことと苦手なことを書 くとい う課題 であつた。参加者達は、
紙 に一言か二言書いた。
● も う、参加者達は考 えるのも億劫 になつていたのではないだろ うか。 ほ とん ど書かな
いで、振 り返 りを終えた。 これだけ書かない とい うことは、学習 した ことも極 めて少 な
かった ことと言 つて もよいだろ う。
(5-3)参加者 による FTN評価 と感想文省察度評価結果 (③感想文⑤FTN評価 )
表 4-13に参加者 によるFTN評価 と省察度を示す。FTN評価は全 H事例の調査 中 (表4-5
参照 )、 全ての項 目で最下位 であつた。全 11事例の調査の平均が各項 目35から 3。7で
あることを考えると、極端 に低い結果 となった。ただ し、4段階評価で、28から30な
ので、参加者は FTNのリーダーシ ップにもプ ログラム全体 にもやや満足 した と言 える。
また、感想文文字数平均 も省察度平均 も全 11事例 中最低 の結果 となった。 これは、参加
者 の省察が進まなかつた、 と言 える。 この理 由が FTNにあるのか、他 の要素によるもの
か、 ここではわか らない。

















(4) FTRによる FTN自己評 価結果 (⑥FTN評価 )
FTRによる FTN自己評価 の結果 を表 414に示す。他 の事例 の調査結果 (表4-9参照)と
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単純 に比較す ることはできないが、 リーダーシ ップの評価 はやや低い。 この FTRはFTN
総合評価 と PGM総合評価では どち らも 2点を選んだ。 自ら実施 したプ ログラムを正確 に
評価 してい るのか もしれない。表 4-13の省察度 を併せて考 える と、FTRは有効 な学習 を
導 けなかつた と感 じてい るのではないだろ うか。
表 4-14 第 9事例 FTRによるFTN評価 結果一覧
(5)第9事例の考察
(WSの構成)FTRは、前半にアクテ ィビテ ィを実施 しなが ら参加者 による 目標設定を行
い、中盤 、後半にアクティビテ ィと振 り返 りを繰 り返す とい う構成で WSを実施 した。
(FTRの振 る舞い)FTRの声の調子 は硬 めで、言い方はイン トネーシ ョンが平 らで、命令
的、断定的、冷たい印象 を受 ける。顔 は作 り笑いまたは緊張 して笑顔 を作 つてい るよ う
で、 目が笑 つていない感 じであつた。一緒 に加 わつたアクテ ィビテ ィ以外 は、参加者か
ら 1～2m程度離れて立ってい ることが多かった。
い くつかのアクティビテ ィでは、FTRには参加者が真面 目に取 り組 んでいない よ うに見
えて しまい、心穏やかでな くなる場面があつた。FTRの性格上の特徴か、置かれた立場か
らの責任感 か らくる焦 りか。 この感情が参加者 に伝わ り、ます ます参加者 は集 中 しな く
なつた よ うだ。その結果、FTRは計画 していた活動 をやめて しま うな ど、感情的な負のス
パイ ラルが初期の段階で起 きた。
アクテ ィビテ ィの中で FTRが命令 をす るが、参加者が動 けない、動かない、ゆつ くり
動 く、それ を見て FTRがイライラす る、とい うことが何度か起きた。FTR対参加者 の感情
的対立が起 きて、雰囲気が悪 くな り、FTRにとつても参加者 に とつて も安心できない環境
が発生 した。
FTRは自身の思考のフ レームで押 し通 していたよ うだつた。い くつかのフ レームがあっ
たよ うだが、「FTRの話 を聞 くのが当然である」「FTRの指示通 り、意図通 りに活動せねば
な らない」「けじめのある行動 を しなければな らない」「参加 しない ことは認 め られない」
とい うものであつたろ う。 これ らは FTRの発言 の中随所に見 られ、WSの最初か ら最後ま
で登場 した。大 きな声ではなかつたが、優 しい声ではな く、 日調 は厳 しく、ほ とん どが
当然 のすべ きことといつた 「ねばな らない」を前面に出 した FTRの言い方であつた。参
加者 も厳 しい、きつい、 と感 じたか も知れない。参加者 はこれ らの発言か ら、や らされ
感 を強 く持 つたのではないだろ うか。
FTRはWSの初期 に、 自分の役割 を教授者ではなく学習支援者である、 と宣言 したが、
午前 中後半か ら、参加者 は FTRのことを 「先生」 と呼び始 め、FTR自身 も否定せず、「先
生」が定着 した。参加者達には学習支援者 とい うより教授者 として映つたのではないか。
(FTRの目標設定)企画担 当者か ら示 された 日標が 6項目あつたので、FTRは全ての項 目
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意 とい う基準で捉 えさせ、この WSにおける参加者の 目標 を 「得意なことを伸 ばす 、不得
意なことを克服す る」 と決定 した。FTRはこの 目標 を最後まで堅持 した。
(参加者 の 目標設定)各アクテ ィビテ ィの振 り返 りで、参加者が発言 した こと(反省 と伸
ば したい ところ)をFTRがWBに書き留めた。書 き留めたことか ら、FTRが参加者 にそれ を
目標 とす るよ う指示があ り、参加者の 目標 が決 まって行 つた。
(目標 の扱い方)アクテ ィビテ ィ後 に振 り返 りをす る度 に、 日標 が増 えていき、達成 さ
れた とFTRが感 じた 目標 は WBから消 された。WBには、企画担当者か ら提示 された 6つの
目標 は常に書いてあ り、参加者 に とつて要求 され ることばか りがいつ も書かれていた。
これ をアクテ ィビティ中によく見 える位置に提示 され、アクテ ィビテ ィ中も短い振 り返
りで扱われ、 日標 に照 らして FTRからも参加者 自身か らも評価 が下 されていた。参加者
は 目標 に縛 られた行動 をとるしかな くなるのではないだろ うか。もしくは、嫌 になれば、
そ こか ら大 きくはずれて、勝手な ことをす る しかな くなるのではないだろ うか。前者 で
ある場合 は、受動的な参加で達成 してもあま り嬉 しくもない、後者である場合 は、私語、
FTRを無視す る、 トイ レの時間が長い、集合が遅い、などの行動が現れ、そ もそ もや る気
は出ないだろ う。
参加者 の 日標 は、参加者 が提案 したことになってい るよ うだが、参加者 が反省 として
発言 した ことである。 ここで FTRは、反省=目標 と変換 を した。変換 を した上で、参加
者 の皆 さんが提案 した こと、として参加者 の 目標 を作 り上げ、達成す るよ う指示 を した。
民主的な手続 きを採 つてい るよ うに見せかけて、実際は命令であつた。三隅 (1966)は指
導 タイプを 3つ(専制的指導、民主的指導、 自由放任的指導)あげ、専制的指導下では、
わ ざとらしい遅刻があ り、「仕事がむずか しい」 とい うそぶ りをす る者があった、民主的
指導下では、雰囲気が和やかで、時間 も気 にせず作業に焦点化 し、「も う時間か」 と時間
の流れに驚いた り、「も う少 し片付 けてお こう」な どと作業 を優先す る言葉が出た、 とし
てい る [三隅,1966]。この WSで行われている指導は専制的指導であることを物語 つてい
る。 専制的指導が悪い とい うことではな く、三隅 (1966)の記述 には、作業量 については
専制的指導下で最 も良 く、質 については民主的指導下が最 も良い とい うことで、要す る
に作業課題 の相違 に基づ くとい う結論 を得てい る[三隅,1966]。この WSでは、量につい
てを 目標 に してい るわけではな く、質 を 目標 としているので、恐 らくは民主的指導が有
用なのでは と考 え られ る。
FTRは、 自ら決 めた この WSの目標である得意・不得意へ焦点化す るために、振 り返 り
の機会 に、アクテ ィビテ ィ中の参加者 の役割分担の様子 をフィー ドバ ック した後 に、得
意・不得意 なことを挙げるよ うに参加者 に言つた。しか し、参加者 には FTRの意図 (目標 )
は明確 に知 らされていなかつたので、参加者 はこのフィー ドバ ックに戸惑い、参加者 に
は FTRのこ うした行動 の理 由や 自分達がそもそ も何のためにアクテ ィビテ ィを してい る
のか不明になったであろ う。FTRは、フィー ドバ ック した意図が参加者 に伝 わなかつた と
感 じ、す ぐに質問を切 り替 えて、参加者達の 目線で振 り返 りを行 った。こ うした時には、
停滞 していた参加者達の話合いが復活 した。 これは FTRが瞬間的に省察 して、民主的指
導に切 り替 えて成功 した例であろ う。
(FTRによる介入)FTRはアクティビテ イ中に しば しば介入 した。その介入 は、これか ら
起 こることの前 もつての説明、参加者の動作 に関す る指示、参加者 のアクテ ィビテ ィに
対す る心構 えの指示 (例えば 「協力す ることを考 えなが らや つて くだ さい。」)で、本来は
アクテ ィビテ ィ中や振 り返 りの中で参加者 自身が気付 く事柄であつた。先回 りして FTR
が教 えていた とい うことである。 これは教授的なアプ ローチである。
しか し、ある場面では、FTRは介入す る前に参加者 に断 りを入れてか ら介入す るとい う
方法 を採 つた。 こ うい う時には参加者は FTRの話 をよく聞き、そこか ら考 えて、話合い
も始まるな ど良い方向に進んだ。 この FTRの動 きが意識 を伴 うか どうか とい うと、事後
に聞いた限 りでは「必死だつた」と発言があつたよ うに、無意識で行 つていたのだろ う。
FTRが、参加者の作 り出す場 に飲み込まれていつたのではないか と思われ る。 しか し、こ
れが結果オーライになつていたよ うだ。
介入 の場面で、FTRが適切な質問を し、参加者が発言 しあ うことで、意見の一致 をみて、
参加者達が一体 となる場が出来た時には、グループは躍動的に動 き、アクテ ィビテ イが
成功 していつた。その結果、全員が歓喜す るシー ンが見 られた。三隅 (1966)の集団決定 (前
述 d4.6)が行われた結果であろ う。
(アクテ ィビテ ィの提示)FTRが参加者 の対立 を誘因す るルール を導入 し、一部の参加者
が本音 (「私には出来ない。」「辛い。」な ど)を漏 らしたことで、参加者達が グループで考
えるきつかけが生 じた。ルールが加 えられた ことで、課題が脅威 とな り、一部の参加者
がパニ ックゾー ンに近づき、言葉 を発 したのだろ う。 ここで、その参加者 は逃 げること
もできたはずだつたが、勇気 を奮い発言 した。それまでにグループが 「d安心できる環
境」 になつていた ことが前提 になつていただろ う。 この調査では参加者個人 の活動 と感
想文 を結びつけていないが、たまたま、この本音 を漏 らした参加者のことを特定できた。
この参加者だけが省察度 2(他は全員 1)になっていたのは、こ ういったエ ピソー ドが原因
かも しれない。
(FTN評価 、省察度)表4-13に示 した FTN評価の平均値 は全調査 中最低 とな り、省察度
も最低であつた。参加者た中学 1年生 とい うことで、そ もそ も省察的な視点が もともと
どの程度 あるのか分か らないが、ほ とん どの参加者の省察度が 1であった ことか ら、WS
で起 こつた事実 を客観 的に記述す る程度のことはできた とい うことである。 ここまで引
き上げたのか、 これ しか引き上げ られなかつたのか とい うと、本研究の うち中学 1年生
対象が 8事例 (表4-5)あり、この第 9事例 を除いた省察度平均の最低値が 19、最大値が
33であることを考えると、引き上げ られなかつた と判断す るのが妥当だろ う。
FTRも自己評価 しているよ うに (表4-14)、上手 くいつた WSではなかつた と思つてい る
だろ う。PAとしての構成はこの FTRも組み立ててお り、途中か らであつたが参加者の 目
標 を設定 して、アクテ ィビテイ・ 振 り返 りを実施す るシークエ ンスを実施 した。WSの部
分部分で見 ると、上手 くいつていた時 もあ り、FTN総合評価 とプ ログラム評価 も 2とした
のではないか。





知れない。学習者 が学びたい方向に進む と、FTRが引つ張 り戻す よ うな構図があつたよ う
に見 えた。「④あや とり」をやつている最 中に参加者 は FTRのことを 「先生」 と呼び、既
存の教師対生徒の枠で FTRを見るよ うになつた ようだ。FTRはこのことに気付かず、アク
テ ィビテ ィをや つては反省 を促す とい うパ ター ンを続 け、最後 にはも う参加者 は、アク
テ ィビテ ィをや らない状態に至った。
FTRは、確かにこれまで述べてきたよ うな PAの体験学習サイクル の形式 に基づ き、ア
クテ ィビテ ィを実施 させ、振 り返 らせ、次への 日標 を示 し、次のアクテ ィビテ ィに参加
者 を挑 ませ てはいた。以上述べてきたよ うに、形式だけでは、FTNにはな らない、学習者
の動機 は高ま らず、省察 を促進できない ことをこの事例は教 えて くれ る。
4-4-6 第 10事例 の結果 と考察
K企業、2014年6月25日～27日、指導 FTR#5、観察 FTR#1、録音有 り
(1)1日目の観察結果 (①活動計画、②活動観察、④活動評価 )
(天候 曇 り晴れ、最低気温 17℃、最高気温 31℃、実施 6時間 )
(1-1)1日目の計画
4月に入社 した 23歳か ら25歳の 21名。 ここまで社内研修 を 2ヶ月受 けてお り、グ
ループの コミュニケーシ ョンは取れているとのこと。今回の HAPのね らいは、「内面的
な醸成 を養い (協力 。信頼関係・挑戦 )、 チーム (組織 。会社)の役割や必要性 につい
て理解す る」とい うことが団体か ら挙 げられてい る。3日間のプログラムで、2日日午
後 と 3日日午前はハイエ レメン トを指定 されてい る。また、3日目の午後は振 り返 りに
充てるとの団体か らの指定 もある。  本 日は、PAコン トラク トの確認や、日標設定を
じつ くりと行い、午前中は課題 に取 り組む方法の多様性、午後 は問題解決 に必要なグ
ループの力に焦点を当てて行 く、 との ことだつた。  なお、2日目の朝 に FTRが知 つ
た事だが、夕食後にこの企業の研修企画担 当者が計画 して、1日目の振 り返 りを 90分
程度行 つた とのことだつた。
(1-2)1日目の実施
午前①PAコン トラク トの確認②個人プロパテ イの確認及び名札付 け③ニ ックネーム
で 自己紹介④ 日標設定⑤ナイン ドッ ト⑥ 目的は一つ⑦チームのス ローガ ン。
午後⑧ ジャンケンチャンピオ ン⑨お手玉鬼⑩お手玉ジャグ リング①エブ リボデ ィア
ップ⑫ ビーイ ング⑬漢字⑭紙折 り切 り⑮魔法の鏡⑩ヘ リウムフープ
午前午後 とも要所で振 り返 りを入れた。
(2)2日目の観察結果 (①活動計画、②活動観察、④活動評価 )
(天候 曇 り晴れ、最低気温 18℃、最高気温 29℃、実施 7時間 )
(2-1)2日目の計画
本 日は午前 中については平地でアクテ ィビテ ィ、午後はハイエ レメン トの割 り当て
になつているので、午前 中は昨 日に引き続 き、個人 とグループの 日標 に向かつて、主
に課題解決的なアクティビテ ィや考 えさせ るアクテ ィビテ ィを計画 してい る。特 に、
午後はハイエ レメン トなので、個人チャ レンジだけにな らない よ うに午前 中にグルー
プを意識 した活動 をす る。午後 はクライ ミングウォール とキャ ッ トウォー クが割 り当
て られてい る。2日目について も、企業の研修企画担当者が夕食後 に 2日目の振 り返 り
を 90分ほ ど参加者 にさせた。
(2-2)2日目の実施
午前①昨 日の振 り返 りよ り②前後左右③赤黒④指相撲⑤ネーム トス⑥ ワープス ピー




(天候 曇 り、最低気温 20℃、最高気温 23℃、実施 5時間 )
(3-1)3日目の計画
本 日は午前 中にパ ンパープランクが配 当されている。 この前の時間に昨 日夜の振 り
返 り (FTRは出席 していない)の様子 を確認す ることとそ こか ら得 られた情報か らアク
テ ィビテ ィを決 めて実施。パ ンパープランクが終わつた時間によつて、振 り返 りかア
クテ ィビティを実施 して午前 を終了す る。午後は長 く振 り返 りの時間を とることが指
定 されているので、ゆつ くりと 3日間の振 り返 りを行 う、 とのことだつた。
(3-2)3日目の実施
午前① ウォークイ ンバ ランス②パンパープランク。午後は 3日間の振 り返 り
(4)観察記録の読み取 りと解釈
01日目の計画立案  (詳細は論文末尾の調査資料 P186参照のこと)
PAコン トラク トの確認、 日標設定、課題に取 り組む方法の多様性 に焦点を当てる、午
後は問題解決 に必要なグループの力 に焦点を当てるとFTRは計画 した。
●FTRは「o展開過程の構成」を計画 している。PAコン トラク トの確認 はプ ログラムの
前提 として必要なことで、「位置付 く」 ことの基本である。また、「目標設定」 も参加者
が WSに参加す る理 由 として参加者が 「位置付 く」ために必要である。「課題 に取 り組む
方法の多様性」の段階で、「見立て」をす るつ もりであろ う。取 り組む方法 を参加者が ど
のよ うに捉 えるかを観察 し、い くつかの視点が参加者か ら出てきた ところで、「味わ う」
段階 に移行す るのであろ う。最後 の 「問題解決」 も 「見立てる」 と 「味わ う」を繰 り返
して、参加者の学習 を支援す るもの と思われ る。
①PAコン トラク ト  (詳細は論文末尾の調査資料 P186参照のこと)
PAコン トラク ト (施設担当か ら予め WS前に伝 えられていた)の4項目について、FTR
は参加者 に項 目を挙げるよ う言つた。参加者か らは 4つ挙げ られた。
次 に FTRは「心の冒険 とは '」 な ど質問をして、参加者達は複数答 えた。
FTRは自分の言 うことが正解 とい うわけではない、と前置き して、自身が訊いた質問に
い くつ も自答 した。参加者達は領いていた。
FTRは始終笑顔だつた。声は穏やかであつた。
●受 け答 えがあるが、FTRからの質問に参加者が答 えるとい う形式だつた。最後 は FTRが
自説 を一方的に説いた。ここでは、FTRが主導で進んだ。参加者間の対話は無かつた。FTR
は参加者 に受 け入れて もらうために笑顔 で、穏やかな声 を使 つたのではないか。位置付
く段階であつたろ う。
②個人のプ ロパテ ィの確認及び名札付 け (詳細は論文末尾 の調査資料 P186参照のこと)
FTRは準備 してきた冊子 (A4サイズで 10ペー ジ程度)を配つた。FTRは、 この冊子の
表紙 にある個人 のプ ロパテ ィの欄 に書き込む よ うに参加者 に指示 した。参加者 は黙々 と
書いた。ニ ックネームの欄 もあつた。




③ニ ックネームで 自己紹介  (詳細は論文末尾の調査資料 P186参照のこと)
FTRが一番 に自己紹介 し、FTRが参加者達に表紙に書いた ことな どを使 って 自己紹介す
るよ う指示 し、参加者 も順 に行 つた。参加者が発言 した内容 を、FTRが繰 り返 した。FTR
だけが、反応 した。
●FTRから指示があ り、参加者が実行 した。受 け答 えは、常に FTR対発表者 であった。参
加者達は発表時以外の時には、発表者の話 を聞いているだけだつた。
④ 目標設定  (詳細は論文末尾の調査資料 P187参照のこと)
最初 に、FTRは「マジ ックブ ック」を使 って、最初 白紙ページをめ くつて見せ、次に自
黒の絵が描いてあるページをめくつて見せた。そ して、FTRは参加者 に 「自分で絵 を描い
て欲 しい」 と言 つた。参加者 は 「マジ ックブ ック」 を見ていたが、一瞬驚 いた よ うな顔
を したが、それ以上の変化はなかつた。
次 に FTRは、WSに来た理 由を参加者 に訊いた。参加者達は、研修ついでに遊びに来た
よ うな答 えをした。FTRは「給料出てるよね。」 と釘 を刺 した。
次に、FTRは、会社が参加 させ た理 由を訊いた。す ると研修 らしい答 えが返 つてきた。
これ を受 けて、FTRは会社 に成 り代わつた ような話を し、参加者 に成長 して欲 しい と言 つ
た。参加者達は反応 しなかつた。
FTRは冊子 Pl(Cゾー ンの話)の説明を一方的に した。参加者達は黙 って聞いた。
FTRは冊子 P2(研修での参加者個人テーマ)に5分で書き込む よ う指示 した。参加者
は実施 した。
FTRは冊子 P2について、3・4人の小 グループに分かれて、3分で共有す るよ う指示 し
た。参加者 はスムーズに実施 した。
FTRは冊子 P3(自分の長所 。短所)に3分で書き込む よ う指示 した。参加者 は実施 し
た。
● このセ ッシ ョンでは、FTRが指示 を して、参加者が実施す る、とい う形式だった。FTRは、
P2については 「目標」ではな く、わ ざわ ざ 「テーマ」 とい う言葉 を使 った。直接的な 目
標 ではな く、曖味にテーマ としたのは、企業の研修だつたか ら (高級感 を出 した)、 と事
後に FTRは言つた。いずれ に しても、この研修で参加者がや ってみたい課題 のよ うな も
のを言語化 させた。こ うす ることによつて、この WSで各参加者が 目指す ことを共有 して、
お互い に支援す ることができる可能性が生まれた。そ して、参加者達は、 ここで初 めて
小 グループで話 し合 うことになった。参加者達は、同 じ仲間で研修 を 2ヶ月 も受 けてき
たか らか、 とて もスムーズに話 し合つた。WSの前か ら打ち解 けた関係 であつた よ うだ。
FTRは、長所 と短所 について参加者 に書かせた。 ここで も、FTRの指示 によつて参加者
が実施す る形式であつた。 プ ログラムの最初 に書かせ ることによつて、最後 に どう変化
したかを実感 させ るために書かせた と FTRは事後に言つた。現在位置の確認 とい うこと
になるが、長年 かかつて形成 された長所 と短所がプ ログラムで変化す るものか どうか、
疑間であるが、参加者 が 自己に焦点化す る機会 にはなつたであろ う。 ここでは、書いた
だけで共有 は しなかったので、個人 ワークとなった。 とい うことは、この WSでは、この
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項 目について、グループの力 を使 つて、相互に気付いた り、支 え合 うとい うことを FTR
は期待 していない とい うことになる。
⑤ナイ ン ドッ ト  (詳細は論文末尾 の調査資料 P187参照のこと)
冊子 P4に書いてある問題 を解 くよ う、FTRが指示 した。各参加者 は一人で解いて、FTR
の ところに見せ に行つて、答案の確認 をす るよ う、これ も FTRが指示 した。FTRは、全員
の回答までは待たないで、答 えを言つた。問題 は 2問あつたが、 どち らも同 じ方法で実
施 した。2問目は正解 1名で、FTRは答 えを言 つた。正解 した参加者 は手持 ちぶ さたに し
ていて、正解 できなかつた者 はただ黙って考 えてい るだけであつた。正解 した者 も特 に
喜んだ様子 はなかつた。FTRが正解 を言 つた時にも、参加者達は、関心 を寄せてい る感 じ
ではなかつた。
●テーマについて共有す ることで参加者間の動 きが始まつたが、再び、FTR対参加者の構
図に戻 つた。答 えが分かつて も、他 の参加者 に教 えてよいわけではな く、参加者 間の相
互関係 は皆無だつた。参加者 は、WSとして 「位置付 く」手前に戻 らされて しまっただろ
う。「ナイ ン ドッ ト」に対 して、FTRは、思考の枠の外側 に可能性があるとい う意味を込
めた と事後 に言 つたが、参加者達はこの課題 自体に興味 も持たなかつたのではないだろ
うか。 とい うのも、印刷 の点の大き さを使 つた姑息 とも言 える正解 だっったか らか も知
れない。 この企業 は理 工系企業で今回の研修 も全員が理工系大学出身であつたので、正
解 に対 して蔑み もあつたかも知れない。FTRは、「a学習素材 (有意味 )」 を狙 つたのだろ
うが、参加者の興味関心 と FTRの意図は一致 しなかつたよ うだ。人間関係的にも、学習
素材的にも、FTRと参加者 との関係性がなかなか親密 になつて行かない印象 を受けた。FTR
は、グループの表面を滑つていて、核心に入 り込めない よ うであつた。
⑥ 目的は一つ  (詳細は論文末尾の調査資料 P187参照のこと)
FTRがルール説 明を し、各参加者が一人ずつ実施 した。参加者 は個人 として工夫 しなが
ら、橋 に見立てた場所 を渡 つた。参加者達は笑顔で、快活そ うに動 き、他 の参加者 の動
きに関心 した り、笑つた りしていた。
振 り返 りで、FTRは参加者 と対話 した。常に FTRが質問 して、参加者が受 け答 え した。
このキャ ッチボールが人を変 えなが ら、何度 も続いた。最後は、FTRがここで学んで欲 し
かったことをま とめて喋つた。更には、「・・・ を体験 して欲 しい」 とFTRは言 つた。参
加者 は聞いているだけであつた。 また、参加者 間では対話 はなかつた。
●FTRは、「色々な動作で橋 を渡 る」 とい う意味をアクティビテ ィに込 めた。振 り返 りで
は、FTRは、参加者 に FTRの意図を答 えて欲 しかつた ようで、対話 を引き延 ば した。 しか
し、参加者か らは FTRの意図 した答 えが出てこなかつた。そ こで最後 は、FTRは自分で説
明を した。 この図式は、出題者が出 した課題 には正解 があ り、正解 にた どり着 けなかっ
た者 に、出題者が答 えを教 えるとい うものだつた。振 り返 りの途 中までは、対話 によつ
て FTRが参加者 の答 えを引き出 していた。 しか し最後は、参加者 自ら気付いて学ぶ こと
を FTRが解説 してま とめて しまい、従来型の教育・学習の枠組み と同 じになつて しまつ
た。更に、体験 によつて参加者が学ぶ ことについて 「・ ◆。して欲 しい」 と FTRが参加
者 に要望 して しまつた。 これは体験学習 として本末転倒 である。参加者 は ここで何かを
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学んだ実感 を持 ったのか どうか疑間である。
⑦チームのスローガン  (詳細は論文末尾の調査資料 P187参照のこと)
FTRがチームのスローガンになることを掛け声 として使 うよ うに指示 した。活動の締 め
くくりに行 う掛 け声である。す る と、参加者達 は自分たちのグループのス ローガ ンを考
えず に、 これまで 2ヶ月の研修で使 つてきた会社の掛け声を使 つた。参加者達は、 しつ
か りした声で、掛 け声 をかけて、午前の部 を終了 した。
●参加者達が 日常か ら非 日常 (この WS)に来ているとい う意識 が生まれていない よ うだ
った。勿論、ここまでの間に、FTRが非 日常の場作 りを して来なかつた ことが原因であろ
う。む しろ FTRは、参加者 に とつてこの WSは仕事の一環である、 とい う意識で この WS
を計画 していた。そ して、WSであるか どうかにはおかまいな しに、参加者 が会社員であ
ること、 この研修 が仕事の一環であることか ら、参加者 の掛 け声は しつか りとしていた
のか もしれ ない。
ここで、午前 中の活動 は終了 したわけだが、対話は FTR対参加者 が殆 ど、参加者間の
共有が一度、アクティビテ ィも参加者の協力が必要な場面は皆無、FTRによる説明を参加
者が聞 く形態、FTRによるま とめを参加者が聞 く形態な ど、WSとしての展開過程 は見え
て こなかつた。それで も社会人であることか ら、秩序立っていて、プ ログラムが成立 し
ない よ うなことはなかつた。
③ジャンケ ンチャンピオン  (詳細は論文末尾の調査資料 P187参照のこと)
午後一番 のアクテ ィビテ ィ。FTRがルール説明を し、参加者達は楽 しそ うに実施 した。
直後の振 り返 りは無 く、⑨お手玉鬼の後 に振 り返 りを した。
●参加者 同士が対戦す るので、関わ りができてきた。午後最初のアイスブ レイ ク として
や ったのだろ う。
⑨お手玉鬼  (詳細は論文末尾の調査資料 P187参照のこと)
FTRがルール説 明を して、3回戦実施 した。参加者達は笑顔で、楽 しそ うに声 をあげて
や つていた。
振 り返 りをした。最初は 「ジャンケンチャンピオン」の 3回戦で どれが楽 しかつたの
か、FTRが参加者 に質問 した。参加者全員があい こを選んだ。FTRはその理 由を訊 き、参
加者が答 えた。次に 「お手玉鬼」でも 3回戦で どれが楽 しかつたのか、FTRが質問 した。
1回戦 目のや られた ら終わ り、 とい うルールの時が楽 しかつた と6人が答 えた。FTRはそ
れぞれ理 由を尋ねた。参加者達はそれぞれの理 由を述べた。FTRは、助 けてあげた人の気
分、について質問 し、参加者 は答 えた。 しか し、次の FTRの質問には誰 も答 えなかつた
ので、FTRが自答 した。 さらに、FTRは、このアクテ ィビテ ィを選択 した理 由まで解説 し
た。
●振 り返 りで、これまで と同 じく、FTR対各参加者の 1対1の問答が全てであつた。参加
者 の回答 に対 して、FTRは理 由を訊 くな ど深まつてはいるが、常に FTR対一度 に 1名の参
加者 とい う形式 は変わ らず、最後 には参加者 は問いを無視 した。飽 きて しまつた よ うな
そぶ りであつた。
また、最後に本来参加者が気付 くよ うなことと参加者が学習 した ことを FTRがま とめ
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あげて しま うシー ンがあつた。明 らかに、参加者の学習成果 を FTRが横取 りしている。
更には、FTRはアクテ イビテ イ選択の理 由、つま リアクテ イビテ イに含 ませた 自らの意図
まで開陳 した。 これ も本来は参加者 がアクテ イビテ イや振 り返 りを通 じて気付 くことで
あ り、FTRの仕事 はこれ を話 して教 えることではないだろ う。
⑩お手玉ジャグ リング  (詳細は論文末尾の調査資料 P188参照のこと)
FTRがルール説 明を して、FTRも加わ り、2人か ら始め、最後は全員でや ることになつ
た。全員 ではなかなか上手 く行かなかつたが、参加者達は感情面でポジテ イブな言葉 を
た くさん 口に出 して、頑張つていた。FTRが失敗 して、アクティビテ イが失敗す る場面が
最 も多かった。
10分経 った ところで、FTRが「何かアイデアある '」 と訊いた ところか ら、参加者達
が、 日の前 の課題 に対す る対処方法 と技 についてのや りとりが始まつた。感情面でポジ
テ ィブな言葉は出て来な くなつた。継続 していたが、成功できなかつた。
31分経 った ところで、再び FTRがアイデアについて訊いた。 しか し、今度 は参加者達
はこの質問を無視 して、感情的にポジテ イブな言葉が出てきた。
その後 も度々FTRが介入す るが、アイデアについて訊いた。今度 も参加者達は、日の前
の課題 に対す る対処方法には焦点化せず、お互いの関係 を意識す る発言が出た。
開始か ら 49分経った ところで、FTRは「あ と 5分」の宣言を した。結局時間内に達成
できず、参加者達は、残念だ と口々に言つていた。
●FTRが頻繁 に介入 し、アイデアの有無を訊いていた、FTRは日の前の課題 に対す る対処
方法や技 に焦点化 し続 けた。 この質問をアクテ ィビテ イの間に 4回して、質問直後は、
参加者 の焦点が 日の前 の課題 に対す る対処方法 に釘付 けにされた。その結果 、 日の前の
課題 に対す る対処方法の改良はな されていつたが、課題達成はできなかつた。この間に、
参加者が互いの気持 ちをポジテ ィブにもつて行 こうとす る発言 もあつたのだが、FTRはそ
の発言 を無視 して、参加者 が 日の前の課題 に対す る対処方法に焦点化す るよ うな質問を
繰 り返 した。FTRが進 めたい方向は 目の前の課題 に対す る対処方法であつた。参加者達は
日の前の課題 に対す る対処方法に焦点化す ると達成できない ことに気付いて、FTRが質問
す る と多少 は回答す るが、その後 は気持 ちの面で協力できるよ うな言葉 を発 していた。
日の前の課題 に対す る対処方法に向か う FTRと感情面に向か う参加者達 との間に方向性
のズ レが生 じた。この事 を事後に FTRに訊いたが、「なかなか出来なかつたんだ よねえ。」
と言 うだけで、FTRと参加者 との間の気持 ちのズ レには気付いていない よ うだつた。
①エブ リボデ ィア ップ  (詳細は論文末尾の調査資料 P188参照のこと)
FTRがルール説明を して、2人組か ら開始 させた。人数 を増や していき、最後 は 12名
で トライ した。FTRも加 わつていたが、一言 も発 しなかつた。最終的に成功 して、グルー
プか ら 「うお―。」 と雄叫びが上がつた。
振 り返 りをした。FTRは「お手玉ジャグ リング」と「エブ リボデ ィア ップ」についてフ
ィー ドバ ックした。そ して共通点について質問 し、参加者が答 えた。その答 えを FTRが
深 めて質問 し、参加者が答 える、 とい うよ うに、ここでも FTR対参加者 とい う構 図で対
話が行われた。この振 り返 りでは、FTRは最後 に「何が大切なんで しょうね ?」 と疑間を
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投げかけて終えた。
● グループか ら雄叫びが上がつたのは、無論参加者達が このアクテ ィビテ ィに集 中でき
ていた、アクテ ィビテ ィの所有感 もあつた とい うことで、FTRのアクテ ィビテ ィ選択が功
を奏 したのであろ う。 また、 このアクテ ィビテ ィでは FTRは途 中の介入 を一切 しなかつ
た。敢 えて言 うと司会業務 を果た しただけであつた。一つ前の 「お手玉ジャグ リング」
で 50分も掛 けて達成できなかつたことか ら、FTRはここで もグループの協力が必要なア
クテ ィビテ ィを選択 したのだろ う。それ と、一切 の介入 を しなかつた ことで、参加者達
がや らされてい る感 を持たなかつたのではないだろ うか。それがアクテ ィビテ ィの所有
感 につなが り、成功にもつなが り、喜びにもつながつたのではないだろ うか。「お手玉ジ
ャグ リング」までの FTRの振 る舞いか ら大き く変化 し、参加者 に委ね る、 とい う指導 に
FTRは意識 して変 えたのだろ う。FTRから参加者へのファシ リテーシ ョンシ ップの移動が
始まつた と思わせ るアクテ ィビテ ィであつた。
しか し、振 り返 りの構図は、依然 として FTR対発言者 とい うもので、FTRは、参加者間
での対話 を促進できていなかつた。 アクテ ィビテ ィの場面では、参加者 同士の話合いが
できてい るのに、振 り返 りの場面になると、FTR対発言者 に戻つて しま うのは、ひ とつに
は FTRが前面に出す ぎてい るか らであろ う。まだ WSが全体 として、参加者 中心にはなつ
ていない。
振 り返 りで、達成できなかつた 「お手玉ジャグ リング」 と達成できた 「エブ リボデ ィ
ア ップ」の二つのアクテ ィビテ ィの違いを質問 したことで、参加者 か ら 「全体でのシェ
ア」の必要性が指摘 された ことは大きな前進 だったのではないか。そ して、それ を FTR
は 「正解」 とはせず、最後 に問いを残 して この振 り返 りを終了 した。 この ことで、参加
者 の学びを参加者 自身が捉 えることに成功 し、FTRが舞台か ら降 りた よ うだつた。
⑫ ビーイ ング  (詳細は論文末尾の調査資料 P188参照のこと)
FTRは「チームワークを発揮す るために良い こと、悪い こと」とい うタイ トルで ビーイ
ングを作 らせた。書き込んだ後は、書いた本人が全員の前で説 明 した。最初 の二人まで
は、FTRだけが質問 したので、FTRと発表者 との間の対話だつたが、3人目の説明が終わ
ると、他 の参加者 が質問を した。 これがきつかけになって、参加者 間の対話が生まれ、
FTRは質問せず、司会だけを した。
ビーイ ングの最後に FTRはグループ として「チームワー クを発揮す るために良い こと」
を質問 して、参加者達が ビーイングで出てきた言葉か らい くつか大切 と思われ る言葉 を
答 えた。
この後、FTRは「H人の力 を集 めたチームカはい くつになるか」 とい う質問を して、
参加者が思い思いに答 えると、FTRは「皆 さん次第」とい う意味深 な言葉 を残 して終 えた。
● 「エブ リボデ ィア ップ」の振 り返 りで最後 に 「全体でのシェアの必要性」な どグルー
プカ について焦点化 されたので、「ビーイング」でそれ を更に言語化 。視覚化 した。
FTRは依然 として、FTR対発言者 とい う構図で対話 を続 けていたが、参加者一人の振 る
舞いの変化 によつて、参加者間での対話、FTRは司会、とい う構図話合いが進 んだ。参加
者 の変化 は、「エブ リボデ ィア ップ」で参加者 がアクテ ィビテ ィに所有感 を持 った こと、
振 り返 りの最後 に FTRが正解 を言わなかつた ことで誘因 されたのではないだろ うか。そ
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の元 となったのは、FTRによる参加者への非介入であ り、委ねであつたろ う。しか し、FTR
が これ らを意図的に行 つたのか どうか、 とい うと事後 に話 を した限 りでは FTR本人は 自
身の振 る舞いの結果が、参加者 に変化 を与 えた ことに気付いていなかつたのだ。よつて、
FTRが最後 に残 した言葉 の意味は吟味す る必要がある。参加者 は、単に雰囲気が変わつた
と思つてい るだけか もしれないが、FTRがアクテ ィビティや話合いを 自分たちに委ねて く
れてい ることを体感 していただろ う。
⑬漢字  (詳細 は論文末尾の調査資料 P188参照のこと)
FTRは、 さんずいの付 く漢字を各参加者 に紙 に書 くよ うに指示 した。その後、FTRは3
つの小 グループに分かれて、共有す るよ う指示 した。書ける漢字が増 えたことで、FTRは
「これがチームカ」 とま とめて終えた。参加者達は唖然 として しまった。
●FTRは体験 を作 つた。しか し、気づきや学習成果 を FTRがま とめて終 えた。FTRは、「ビ
ーイ ング」の最後 に FTRが言 つた言葉の意味をここで体感 させたかつた よ うだ。 しか し、
「ビーイ ング」までせ つか く構築 されてきた WSをFTRが初期位置 に戻 して しまったかの
よ うだった。再び、参加者 に体験 をさせ、 これが答 えだ、 と FTRが教授す る形式 となつ
た。参加者 はアクテ イビテ イの所有感 を持たなかつただろ うし、 自らの学習成果 は FTR
に横取 りされた と思つただろ う。「ビーイ ング」までの高揚感 は幻だつたのか と思 つたで
あろ う。それが参加者達の唖然 とした顔 の理 由だつたのではないか。
⑭紙折 り切 り  (詳細 は論文末尾の調査資料 P188参照のこと)
FTRは、参加者 に紙 を折って切 るよ う指示 した。事務的に説明 したのは、真意 を探 られ
ない とす るためであつたろ う。参加者達は、言葉には従 つたが、ぎこちない動 きで、そ
れぞれ違 つた折 り方 を した り、違 つた場所 を切 つた。
FTRは異なった結果 を指摘 して、理 由を尋ねた。参加者 は答 えた。
FTRは最後 に、 このアクテ ィビティでの学びをま とめて、「・・・ を して もらいたい。」
「・ 。・ の理由でや つている。」 と述べて終えた。
●FTRは事務的な 口調で真意 を探 られない ように したのではないか。事後 に訊いた ところ、
淡々 とや つた と言 つていた。FTRは異なる結果が出ることを予想 して も、日では同 じ形 に
なることを 目標 に してい るので、一致 していなかつた。参加者 も途 中か らアクテ ィビテ
ィの罠 とFTRの振 る舞いに気付いたのか、動きがぎこちな くなつた。FTRは故意 にやつた
のであろ うが、参加者 は FTRを疑い、両者 の関係性 は複雑 になつてい くであろ う。
FTRが理 由を質問す る場面では、再び FTR対発言者 とい う構図になつた。「ビーイ ング」
までの流れでや つ と「見立て」と「味わ う」の形が出来たのだが、「漢字」「紙折 り切 り」
で再びただの対話 に戻つて しまつた。そ して、最後は、FTRからの要望、プ ログラムの 目
標 を明確 に言葉 にす るな ど、プログラムを FTRが所有 していると参加者 に知 らしめる行
為で終わつた。言 うなれ ば、FTRのフレームの中で参加者が擬似体験 をす る研修会 とい う
様相であつた。FTRは「エブ リボデ ィア ップ」「ビーイング」と上手な WSの流れ を作つて
いた よ うに見えたが、実際は意識せず にプ ログラムを計画 し、その場 の思いつきで動 き、
また場 に動か され、それが偶然 うま くつながつただけだつたのか も知れない。 であるの
で、「漢字」「紙折 り切 り」では、FTRが元々持つている枠組みであるFTR対発言者 の対話、
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最後 に正解 めいた ことを FTRがま とめるとい う形式に戻つて しまつたのだろ う。事後 に
FTRが語 つた こともこれ を裏付 けてお り、FTRが想定す る日標 まで参加者が到達 しない場
合 は必要な ことを教 えるのが当然である、 とFTRは発言 してい る。
⑮魔法の鏡  (詳細は論文末尾の調査資料 P189参照のこと)
FTRはルール説 明を して、その後は離れて立ち、介入は しなかつた。
参加者達 は二つに分かれて実験 を開始 し、開始か ら 13分後 に全員で成功 した。
●FTRは非介入であつた。観察だけを していた。アクティビティ後 にも何 も言わなかつた。
⑩ヘ リウムフープ  (詳細 は論文末尾の調査資料 P189参照のこと)
FTRはルール説 明に際 して、参加者 2名に協力 してもらい、3人でや りなが ら説 明を し
た。参加者達は静かに聞いていた。
参加者が求めたので、FTRはフープを貸 し与 え、合計 2つのフープで参加者達は二つに
分かれて、試 し始 めた。
開始か ら 7分経 つた ところで、FTRはどうや つた らできるのか、と質問で介入 した。こ
の介入 か ら後は、参加者達は物理的に考 え始 めた。三点支持でや ることに気付いた者 が
いたが、その考えがなかなか伝わ らなかつた。
開始か ら 25分経つた ところで、FTRがあと 5分と唐突に宣言 して、成功せず に終了 し
た。
振 り返 りは、FTR対発言者 の対話構図で進んだ。アクテ ィビテ ィの最 中の介入 とは異な
り、FTRは、参加者が 日の前の課題 に対す る対処方法に焦点化す る発言 をす ると、否定 し
て、グループに必要なことを考 えるよ う促 した。FTRはビーイ ングを参照 させ、そ こに書
いてあることを どの程度達成できたかエナジーチェ ックで質問 した。参加者達はおおむ
ね 50%程度 を表示 した。
●FTRは大胆 にもルール説明の時に三点支持 を見せたが、参加者達はそれ に気付かず、最
後の 10分程度 には気付いた もののそのアイデアを共有できなかつた。FTRが正解 を知つ
てい る、それ を解 こ う、とい う気持 ちに参加者達が支配 されて しまつたのか もしれ ない。
参加者達は、とにか く目の前の課題 に対す る対処方法に焦点化 していた。そ して、開始 7
分後の FTRの介入 もそれ に拍車をかけた。
アクテ ィビテ イが上手 く行かないまま、25分経つた時に、唐突にあ と 5分とFTRは言
つたが、 ここで参加者達は焦 るばか りで、相談 もできず、ただ失敗 を重ねただけであつ
た。唐突 に宣言 したことは、プログラム とアクティビテ ィの掌握 を FTRがしてい る、 と
い うメ ッセージになつただろ う。つま り参加者 は所有感 を持たなかつたであろ う。
しか し、振 り返 りでは、 日の前の課題 に対す る対処方法に焦点化せず、参加者 の気持
ちに焦点化 された ときに、FTRは褒 めた。ただ これまで と同 じで、対話形式 は FTR対発言
者で、参加者間の話合いや気持 ちの共有はなされなかつた。もちろん、FTR対発言者の対
話 にも、他 の参加者 は領 く程度は していた。 この形式で対話 を続 けてきたが、参加者 間
の対話のチャンスがな く、参加者達 はグループで何かを達成 してい る気持 ちにはなれ な
かったのではないだろ うか。
エナジーチェ ックで も、参加者 が 自らの振 る舞いに満足 していない ことが分かつた。
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ここで、参加者 同士の気持 ちの表明が されたのだが、それ を話合いや共有 に結び付 ける
ことはな く、数値 を表明 して終わ り、 とい うことになつた。参加者達 はお互いの気持 ち
の共有の機会 も与 えられず、深い話 にはな らず、表面的に付 き合 つているだけの気持 ち
であったろ う。
時間ぎ りぎ りまでアクテ ィビテ ィをや つたので、一 日の活動 の振 り返 りは、各 自が冊
子に書き込んでお くよ うに と、FTRが指示 をした。本来な ら振 り返 り所 はた くさんあった
のだろ うが、全体での共有はせず にこの 日を終 えた。
02日目の計画立案
午前 中は、個人 とグループの 目標 に向けて、課題解決 のアクテ ィビテ ィを計画 した。
午後 にハイエ レメン トが控 えてい るので、特に午前中はグループを意識 した活動 とす る。
午前 中に築いたチームワークの上で、午後のハイエ レメン トを実施す る。
①昨 日の振 り返 り  (詳細 は論文末尾 の調査資料 P189参照のこと)
昨 日夜 の振 り返 りの様子 を FTRは参加者に訊いた。参加者達 はグループの 目標 を作 つ
た と答 えた。参加者一名が 「『 5秒以内の レスポンス』とい う標語 を作 つた。」と張 り切つ
て言 つた。それ を参加者一名 が ビーイングに書 き加 えた。FTRは「沈黙 は悪い こととは思
っていませ ん。」 と参加者達の決 めた 日標 をや んわ りと否定 した。参加者達 は沈黙 した。
●FTRの否定によ り、参加者達は出鼻をくじかれたのではないか。FTRは自分たちのこと
を認 めて くれていない、 と思つた可能性 はある。
②前後左右  (詳細は論文末尾の調査資料 P189参照のこと)
参加者達 は、最初は笑つて楽 しそ うにや つていたが、複雑 になるにつれて、動 きが小
さくなつた。
振 り返 りをす ぐに した。難 しかったのは どれか、 とい う質問を FTRがして、参加者一
人が最後のパターンと答 え、他の参加者 も領いた。FTRは理 由を尋ね、参加者が答 えた。
す る と、FTRが解説 を始めた。解説 は、行動 と言葉が連動 してい る、 とい う原理だつた。
ここか ら、ポジテ ィブな言葉 を使 つて欲 しい とFTRは参加者達に要望 した。
●アクテ ィビテ ィをや つて、振 り返 りを して、参加者の話 を聞 くが、最後 は FTRの考え
を FTRが述べて、参加者 にこ うあつて欲 しい と要望をす る、 とい うこれまで と同 じパ タ
ー ンであつた。参加者達の学びが確認 されているとはいえ、FTRがま とめて しまい、体験
か らではな く言葉で FTRの要望が伝 えられた。これは教育です らな く、FTRからのただの
お願 いであつた。
③赤黒  (詳細は論文末尾の調査資料 P190参照のこと)
FTRはグループを二つに分けた。FTRはルール を説明 して、二つの小 グループは 15m程
度離れた ところに位置 し、アクテ ィビテ ィを実施 した。Aチー ムは活発 な意見が出て、ア
クテ ィビテ ィを楽 しんでいた。Bチー ムは常に同 じ手 を使い、Aチー ムが どのよ うな反応
をす るのかその心理 を楽 しんでいた。結果は両チーム ともマイナスの得点であつた。
振 り返 りで、FTRはルールの再確認 を した。実はよく聞いていない と勘違いをす るルー
ルであつたので、参加者達は苦笑い していた。その後、FTRは発言の量、貢献度 な どを質
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問 した。参加者 は何人かが答 えた。
次 に、FTRは「赤のカー ドつて何 9」「黒のカー ドつて何 ?」 とそれぞれのカー ドの意
味を質問 した。参加者達は活発 に答 えた。参加者が意味を答 えたので、FTRは肯定 して、
実生活で起 こってい ることをこのカー ドゲームに当てはめた長い持論 を説明 して、「本目手
が赤 を出 してきている ときに、 どち らを出すか '」 とい う質問を した ところ、参加者達
は赤だ、黒だ と言 つて対立が起 こつた。FTRはす ぐに割つて入 つて、「マザーテ レサは常
に黒 を出す。」な どと言 つた。
FTRはグループを今度 は 3つに分 けて、それぞれの小 グループで振 り返 りをさせ た。参
加者達はよく話 し合 つていた。
● このアクテ ィビテ ィで、半数 は真剣 に取 り組み、残 り半数は どうで もいい よ うなや り
方 を した。 このことに対す る振 り返 りは FTRはしなかつた。
FTRが主導 した振 り返 りは、それぞれのカー ドの持つ意味で、参加者 が FTRの持論 に結
び付 く言葉 を言 うまで、質問を繰 り返 した。その後は、FTRの解説は持論の展開で、相手
と敵対 しないで、WIN―WINの関係 を築 くことが大切である、とFTRは参加者 に一方的に教
授 した。また、参加者間にせ つか く話合いが起 こっていたのに、FTRは対立を嫌 つて、す
ぐに割 つて入つた。割 つて入 つた時 も、 自説の主張を FTRはした。 この介入で、深い話
合いの機会 は失われた。
小 グループに して、FTRが介入 しない振 り返 りは、よく話が弾んだ ところをみ ると、も
はや参加者達は FTRによる介入は必要 としていないのかもしれなかつた。
④指相撲  (詳細は論文末尾の調査資料 P190参照のこと)
ここで も FTRはルール を勘違い しやすいものに して、 自分 と相手 と両者が共同 して勝
利す るとい う構 図を使 つた。参加者達はこれに気付かず、相手 と戦い、得点は伸びなか
った。
振 り返 りの代わ りに、FTRは施設担当者 とや つて見せ、大変た くさんの得点 を得た。参
加者達は、あつけに取 られていた。その状態の参加者達に向かつて、FTRは、赤黒ゲーム
で何 を学んだのか、質問 した。参加者達は苦笑いを した。
●FTRは参加者達 を陥れた よ うに見えるが、「学んだ ことを分かつた気 になつて もす ぐに
行動できるとは限 らない。できるよ うになるためには意識 して努力す るこ とが必要だ と
気付いて もらうことがね らいだつた。」と事後 に話 していた。参加者達 は、してや られた、
とい う顔 を していたので、十分刺激 になつた と思われ る。これは、「a学習素材 (有意味 )」
の準備 に当たる。
⑤ネーム トス  (詳細は論文末尾の調査資料 P190参照のこと)
参加者達 は、ボール を投 げる相手 を決 め られない、相手の名前 を呼べない、 とい う状
態 になつていた。また、最初は半径 3mの円周上に並んでいたが、 どん どん後退 して、半
径 6mにもなった。
FTRはルール を付 け加 えて、ボール をキャッチ した ら一歩前に出るとい うことに した。
す ると、2名だけがボール を投げ合 つて、至近距離に近づき、50cm程度の距離 になつた
ときに、FTRはアクテ ィビテ イを終了 した。
●参加者達が名前を呼び合 つていない ことに FTRは気付いたので、 このアクテ ィビテ ィ
を実施 した とのこと。参加者達が どん どん後退 して行 つた ことか ら、お互いの心の距離
がこの WSによって縮まっていない ことを示 していたのではないか。ここまでの成果はこ
の程度 であった ことを物語 つてい るだろ う。「d安心できる環境」はここまでの ところ、
構築 されていないのだろ う。
また、その情況 を FTRは恐 らく看過できなかったのであろ う。途 中か らルール を変更
した。 しか し、今度は、参加者達は、このアクテ ィビテ ィを遊び も しくは冷やか しに使
つて しまつた。その結果、2人の参加者が半ばふ ざけたよ うな行動に出た。そ して、この
2人のふ ざけたよ うな対立 も、FTRは看過 出来ず、アクテ ィビテ ィを止 めて しまった。 こ
れ はい くつかの側面を露呈 している。一つは、アクティビテ ィが FTRの望んだよ うに進
まない ときに急 にル ール を FTRが変 更す るこ とで あ る。 これ は FTRのフ レー ムで ア クテ
ィ ビテ ィ と参加 者 を捉 えてい るこ と、 フ レー ムか らはみ 出す こ とは FTRは想 定 してい な
い こ とで あ る。 はみ 出す こ とを嫌 つた FTRはル ール 自体 を変 えたので はない か。 また、
対 立 しそ うになった参加 者 がいた場合 は、「赤 黒」 の時 に も起 こった が、FTRが対 立 を止
めて しま う。今回はア クテ ィビテ ィその ものを止めて しまった。 どの時点か らだったか
判然 とは しないが、「1日目⑬漢字」の辺 りか らのよ うな気がす るが、参加者達は FTRの
や り方 に気持 ちが着いていつていない、飽 きた、 もしくは嫌気が さしてい るのか も知れ
ない。FTRの話、特に価値観や持論 の押 しつけになるよ うな話については、参加者 は黙 つ
て こそい るが、地面を見つめた りしているので、実質は聞いていないのではないか。FTR
による「nプログラム全体の掌握」が うま く行かな くなっているのか も しれない。ただ、
参加者 は大人であることと、会社 の研修で来ていることで、 とりあえずや ることだけは
や る、 とい う姿勢 になつて しまっている可能性 がある。
⑥ ワープス ピー ド  (詳細 は論文末尾の調査資料 P190参照のこと)
FTRはルール説明を したが、参加者 に伝 わ らず、参加者が実施 し始 めた ところで、FTR
はも う一度ルール説明をす ることになつた。そ して、このアクテ ィビテ ィの 目標 を FTR
が伝 えた。 日標 タイムを決 めて、速 くや ることであつた。
参加者達は工夫 を して、068秒とい うタイムをたたき出 した。
直後 に振 り返 りを した。FTRはなぜ このタイムが出たのか質問 した。一人の参加者が答
えたが、FTRは無視 した。その後 も何度 も、FTRは質問 しては、だれかが答 えて、FTRが
無視す るこ とが続いた。そ して、「自分の思っている限界 は低い。」 とい う意見が出た と
ころで、FTRは質問を止 めて、グループを半分に分けて、3分間討論 をさせ た。その後、
話 し合 つた内容 を全体 で共有 した。「具体的な 目標が出ると超 え られ る」「最初 は達成 で
きそ うな 目標 を作つた」 とい う結論 に達 した。
●FTRは、FTRの日標 を達成す るためにアクテ ィビテ ィを実施 し、キー ワー ドが出て来 る
まで、参加者 の発言 も無視 して、執拗 に質問を していたよ うだ。「ワープス ピー ド」で最
速 タイムを出す課題 を FTRはグループに与 えた。参加者達は、FTRがこれ らのアクテ ィビ
テ ィに込 めた意味 (目標)とは違 った成果 を得ていたが、それ らを FTRは認 めず、FTRの目
標 となるキー ワー ドが参加者 の 日か ら出て来 るまで、質問を繰 り返 し、結局、参加者 は
FTRの主張 とす ることを発表 して、 この振 り返 りを終 えた。 これはも う「e学習者 中心」
?
?
では全 くないだろ う。参加者に体験だけさせて、FTRの主張を参加者に言わせ るとい う形
になつた。
また、ルール説明は最初からきちんとなされていたが、参加者はもう FTRの説明に耳
を貸 さなくなっていたのかもしれない。集 中力が途切れていたか、何 らかの理由で意欲
が失われていたのかもしれない。そ して、このことに FTRは気付かず、自らを省みるこ
ともしていなかつた。それが証拠に持論の押 しつけをまた してもしていた。
⑦フープ リレー  (詳細は論文末尾の調査資料 P191参照のこと)
このアクティビテイも 「ワープスピー ド」 と同じく、 目標タイムを参加者が決め、時
間短縮をしてい くものだつた。グループは 16秒とい うかな り速いタイムをたたき出した
が、FTRは満足せず、話合いをさせ、最終的には 11秒とい う驚異的なタイムをたたき出
した。
ビーイングを囲んで振 り返 りを行つた。FTRはどのような経過があつたのか質問 し、参
加者が答えた。対話はまたこれまで と同 じFTR対発言者だつた。次に、FTRがビーイング
を指 し示 して、この中のことをどれだけ実施できたのか 自己評価す るように言つた。そ
して、書き足す ことを促 した。2名が書き足 した。最後は FTRが「結果だけではなくて、
誰が何をしたのか、プロセスが大事」 と締めくくつた。
● 「ワープスピー ド」「フープ リレー」で、「自分が思つている限界は実は 自分で勝手に
限界だ と思い込んでい るだけだ と言 うことと、チーム全員で協力 して力 を合 わせれば、
思い もよらない よ うなパ フォーマ ンスを発揮す ることが可能だ」とい うことを教 えた
かった と、FTRは事後に言 つた。結局、二つのアクテ ィビテ ィと振 り返 りで、FTRは、
それぞれのアクテ ィビテ ィで FTRが目標 とす ることを体験 させて、学びの確認 とい う
形 は採 つているよ うに見せ て、FTRの考 えを参加者 に押 しつ けて終わつている。「ワー
プス ピー ド」では FTRの持論が最後 に結果 として出て くるよ うに誘導 した。「フープ
リレー」ではそれまで全 く焦点化 していなかつた 「プ ロセス」について 「大事」であ
ると唐突に締め くくつた。謂わば、答のある体験学習課題 に参加者が答 えた、 とい う
ことであつた。参加者達の浮かない表情か ら、自分達の学習成果 (参加者達はきちん
と発言 していた)をないが しろにされ、FTRの目標 を押 しつ けられた後味の悪 さが感
じられた。参加者達はここで 自らが学ぶ、とい う気持ちには決 してな らなかつたであ
ろ う。参加者達の表情や振 る舞いか ら、FTRが気付 くことな く、両者 の気持 ちのズ レ
は拡大 していつているよ うに思われ る。
③丸太渡 り  (詳細は論文末尾の調査資料 P191参照のこと)
TPの上 を FTRが先頭 にな り、歩いて渡つた。
渡 つたあ とに、 これか らハイエ レメン トをや る心の準備 として、FTRは「何 が どう
なる と普段 の気持 ちでい られそ うですか。」 と質問を した。参加者達がい くつか答 え
た。FTRは肯定 した。午前はこれで終了。
●午後のハイエ レメン トでや る 「キャッ トウォー ク」の予行 を していた との こと。高
所 に登つてや る とどこが変わるのか比較 させたかつた と事後 に FTRは言 つていた。
⑨ クライ ミングタワー  (詳細は論文末尾の調査資料 P191参照のこと)
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ビレースクール に 25分かかつた。参加者 は FTRの説 明を非常によく聞いた。
FTRはチ ャレンジャーにア ドバイス してあげるよ う参加者達に最初 に言 つた。その
後 は安全面で注意すべ きことだけを手短に注意 した程度で、介入 をせず、参加者達に
任せた。参加者達はチ ャレンジャー とビレーヤーがよく連携 して進 めて行 つた。
振 り返 りでは、参加者達 は順番 に感想 を述べていつた。
● ビレースクールでは FTRが一方的に説明を した。高所 に登 るための準備 であるので、
教授 で問題 はない。参加者が よく聞いていたのは、これか ら危険なことをや る、とい
う意識 の表れだつたろ う。
「クライ ミングタワー」のチャレンジが始まると、FTRは介入 を しなかつた。 これ
は、アクテ ィビテ ィの所有感 を参加者達に持たせ ることになつただろ う。参加者達は
緊張 しなが ら、グループの一体感 を感 じ、高揚 していった。FTRが目指 していたグル
ープのチャ レンジになつたのではないか。振 り返 りの言葉 (皆に支 えて もらった こと
への感謝)からそれが分かる。
振 り返 りでも FTRは司会 をす る程度であつた。それで も参加者達が順番 に積極的に
発言 していつた。体験 した ことが大きかったか らであろ う。ただ し、参加者間で対話
な どは起 きなかつた。 これ は、 これまでの振 り返 りが FTR対発言者 であつた ことで、
振 り返 りが定形化 していた可能性がある。
⑩ キャッ トウォー ク  (詳細は論文末尾の調査資料 P191参照のこと)
FTRは全 てのチャレンジャーがスター トす る直前 に 「抱負 は '日標 は '」 と質問 し
た。「キャ ッ トウォー ク」では ビレーチーム も移動す るので、「クライ ミングタワー」
よ り複雑 になる。その分だけ、コミュニケーシ ョンの量は増大す る。 ここでは、それ
が露呈 し、名前が呼べない、指示が出せないな ど問題が生 じた。FTRは今度 は黙って
見てい る訳 にいかず、参加者間のコミュニケーシ ョンを補 う行動 に出た。
振 り返 りでは、FTRから「掛 け られて嬉 しかつた言葉は何 ?」「言われて嫌 だった言
葉は '」 とい う質問が出た。前者 にはい くつ もの答 えが出てきたが、後者 には返答 な
かった。
FTRは支援や応援ができたか どうかのエナジーチェックを した。殆 どの者 が 80%程
度の回答 を した。FTRはどうすればもつ と値 を上昇 させ られ るか質問 したが、直接の
回答 はなかつた。
●「クライ ミングウォール」では介入 しなかつたFTRがここでは多 くの介入 を行 つた。
登 る前の抱負 と目標 を訊いたのは恐 らく「キャッ トウォーク」が単純なアクテ ィビテ
ィだか らであろ うが、その後の参加者 間のコミュニケーシ ョンを補 う介入は、結果的
に参加者 間のコミュニケーシ ョンの可能性 を奪つて しまった ことになつただろ う。安
全面はすでに経験済みなので、放置 しておけば、コミュニケーシ ョンは発生 したか も
しれ ない し、発生 しなければ振 り返 りで扱 うことで参加者の気づ きになつたであろ う。
これ以前 に FTRがや らなかつた介入の仕方であつた。参加者 に体験 を させ ない、とい
うことに結果 としてなった。振 り返 りのエナジーチェックで、FTRはどうすれ ばもつ
と値 を上昇 させ られ るか質問 したが、FTRが介入 しない こと、 とい うのが本 当の答 え
だったのか もしれない。
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02日目の振 り返 り(詳細は論文末尾の調査資料 P191参照のこと)
FTRは配 つてある冊子の P6を開かせた。ここには 2日目に実施 したアクテ ィビテ ィ
と感想 な どを書 く欄があつた。FTRはグループを 3つに分けて、3分間与 えて、共有
しなが ら感想 を書いてい くよ う指示 した。参加者達は実施 した。3分間 しかなかつた
ので、話が深まつたわけではなかつたろ う。その後、各 グループか ら共有 した ことを
発表 させ た。参加者達か らは、省察的な言葉がた くさん挙げ られた。
次 に FTRは冊子の資料 1を朗読 させた。有名サ ッカー選手 とある投資家の言葉が書
いてあった。FTRは参加者 に感想 を言わせた。参加者はい くつか答 えた。そ して、FTR
はそ こに書いてあることがチームワー クであると説明 した。それか ら、野球やサ ッカ
ーの応援 について話始 めた。応援 によつて選手が頑張る話だつた。 この効果が本 日起
きていた ことを FTRは解説 した。
●冊子 P6の2日目の振 り返 りをこのタイ ミングでやつたのは、最後のアクテ ィビテ
ィに向けて、参加者達の考 えや ここまでの学習成果 を確認 しておきたかつたか らだろ
う。グループ も歩み も全員で共有す ることで見 えて くるだろ う。そ して、参加者達は、
省察的な言葉 をた くさん発 した。試み としては大成功であつた。言語化す る とい うこ
とは省察 に大きな影響 を持つのだろ う
次に、FTRが「チームワークとは」とい う有名人の書いた文を資料 として配布 し、それ
を読んで、チームワークとはこうい うものだ、 と教えていた。 これはとても恣意的であ
った。その場で体験学習をしている参加者は、この資料 と提示の仕方をどう受け止めた
のだろ う。完全に教授的なこのスタイルは、体験学習の否定を FTR自らが していること
になる。体験学習から参加者の気持ちが離れていくのではないだろ うか、や る気が削が
れてい くのではないだろ うか。
①ジャイアン トシー ソー  (詳細は論文末尾の調査資料 P192参照のこと)
FTRはルール説明の後は、8分ほど黙つて見ていた。参加者 らは輪になつて相談 し、失
敗 し、試 しなが ら進めて行つた。
開始か ら9分になつた ところで、FTRがルールを追加 した。アクティビティの難易度を
下げるものだつた。参加者はす ぐに受け入れた。5回以内の着地で達成することに参加者
達が決めた。FTRはこの後は 1分毎に時間を読み上げる役に徹 した。開始か ら32分で、
達成 し、歓声があがつた。
このアクティビティがこれまでで一番 よくコミュニケーションが とれていた。言葉だ




必要な介入であつたろ う。勿論、この介入が無かつた とした ら、 とい う仮定をす ること
はできる。ハー ドルが高 くてもこの時のグループなら課題 を達成できたかも知れない し、
達成できず次の 日にもう一度や りたい と参加者達が申し出ていたかもしれない。
達成 した ときの参加者達の歓声か ら、このアクティビティが参加者のものになつてい
たことが伝わって来た。直前の振 り返 り前半で 1日の振 り返 りをして、参加者の省察が
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進んでいた ことが、数 々の視点を生み、 自分たちに必要なことを考 えて、それ らを実行
に移せ たのではないだろ うか。ただ残念なのは、 この 日のプ ログラム全体 の時間が ここ
で終わつて しまつたことであつた。 このよ うなグループが大き く動いた後 に振 り返 りの
時間が取れ なかつた。FTRによる WSプログラム全体の組み立ての見地か らは、見込み不
足で、FTRは最後 のアクテ ィビテ ィを無理矢理やつて しまつた感 はあつた。
03日目の計画立案
午前 中にハイエ レメン トーつが指定 されてい る。であるので、昨夜 の振 り返 りの様子
を先 に確認 して、その情報か ら課題解決 のアクティビテ ィを一つ実施す る。その後 にハ
イエ レメン トを実施 し、振 り返 りを行 う。午後 は全て 3日間の振 り返 りに充てることが
指定 されていた。
○昨夜 の振 り返 りの確認  (詳細は論文末尾 の調査資料 P192参照の こと)
参加者達は新たな 目標 を決 めていなかつた。FTRは、2日目の満足度 をエナジーチェ ッ
クで訊いた。おおむね 75%であつた。
●昨 日の最後 にや つた 「ジャイアン トシー ソー」でグループの コミュニケーシ ョンの状
態や達成感 はこの WS始まって以来の高 さだつた と思われたが、一晩経 って、その感動 も
低 くなって しまつたのか も知れない。振 り返 りを していた ら結果 は違 っていたか も知れ
ない。または、参加者達は 2日日全体 を捉 えて、75%と評価 したのか も知れない。いずれ
に しても冷静な評価だつた と思われ る。
① ウォー クイ ンバ ランス  (詳細は論文末尾 の調査資料 P192参照の こと)
FTRがルール説 明を して、アクテ ィビテ ィを開始 させた。FTRはグループか ら lm離れ
て、安全確認だけ しなが ら、観察 を した。参カロ者達は、 コミュニケー シ ョンを取 りなが
ら、身体 を動か しなが ら、アクテ ィビテ ィに専念 した。会話か ら、身体能力 に依存す る
よ うなや り方は嫌われていた よ うであつた。 この反対の意味は、グループで協力 して全
員が安全 にや つてい くことであつた よ うだ。何度 も失敗 した。 昨 日最後のチームワー ク
は影 を潜 めたよ うだつた。
開始か ら22分経った時に FTRは介入 した。FTRは「何が必要か」とい う問い を発 した。
参加者達は 日の前の課題 に対す る対処方法を討議す るが、1分で、「や つてみ よ う」 とい
う声が出て、話合いは十分 にな されず再開 された。 自分のや り方 を押 し通す者 が一名い
て、何度 も失敗 した。他の参加者達は共通のや り方 になつてきた。
開始か ら 29分経った時に、「全員で支 え合 う」 とい うキー ワー ドが参加者 か ら出てき
た。 自分のや り方 を押 し通 していた者 も共通のや り方を して、移動 に成功 した。
開始か ら38分経 った ところで、参加者達は課題 を達成 した。
FTRは「大切だつたことは ?」 とい う質問を し、それに参加者が答 えた。形式は FTR対
発言者であった。
2ゲー ム ロ。FTRは、今度 は声を出さないで実施す るよ う指示 した。参加者達はボデ ィ
ラング ッジで伝 え合 つた。先 ほ どの 自分のや り方 を押 し通す者 は他 の者 との意思疎通が
難 しかつた よ うだが、他 の者 が支障ない程度 に補 ったよ うだつた。2ゲー ム ロ開始か ら
21分経つた ところで、一度 も失敗な く、課題 を達成 した。
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FTRは「何が問題だつたか」質問 した。参加者が 「イメージ」 と答 えると、FTRは「要
す るにコミュニケーシ ョン」と行 つた。この後、FTRと発言者で問答があ り、最後 は、FTR
が「言葉 のコ ミュニケーシ ョンは大切だが、言葉だけに頼 ると伝 わ らないか も しれ ない。」
と締 め くくつた。
●開始か ら 22分経 つた ところで、FTRが介入 したが、その前 とその後で、参加者達に変
化 は見 られ なかった。作戦会議のよ うなことが 1分程行われたが、それで変化 した様子
もなかつた。 この介入 に意義はなかつたよ うだ。
参加者達は、試行錯誤 と対話 を しなが ら解決方法を見つけ、課題 を解決 した。この間、
FTRによる介入は先の一度だけであった。このアクテ ィビテ ィの中で、小 さな体験学習サ
イ クルが多数回つて、参加者達は最終的にアクテ ィビテ ィの課題 を達成 した。
コ ミュニケーシ ョンを取 りにくい参加者 も一名いたが、その参加者 が理解 できるまで
他 の参加者達が辛抱強 く付 き合い、全員で課題 を達成できた。 この時に、直接その参加
者 に告 げるのではな く、他 の者が多数の成功例 を見せ ることによ り、その者 が 自然 に共
通動作 を した くなるよ うに、体験 を利用 した方法の伝達 を行 つたよ うに見えた。
振 り返 り場面では、FTR対発言者 の対話 とい う形式が FTRによつて主導 された。それな
りに話 は深 まるのであるが、参加者達に納得の表情はなかつた。参加者達 は思考の方向
を限定 され、 自由に考 えることが出来なかつただろ う。
また、振 り返 りの最後 に、FTRが持論 を言つて終わ り、とい うこれまでの形式がまた採
られた。参加者達の学習達成感 は相 当に低い ものだった と想像 され る。 このアクテ ィビ
テ ィで も、参加者達が感 じた達成感 はアクテ ィビテ ィの課題達成 までの ものだったので
はないだろ うか。その後の振 り返 りでは、参加者の学習は起 こっていないだろ う。
②パ ンパープランク  (詳細は論文末尾の調査資料 P193参照のこと)
FTRによるビレーの説 明の後、参加者達は順 にチャ レンジ した。
FTRによる介入 は、チャレンジャーが飛び出す前に「何か言 うことはないか '」 と訊い
た程度であった。
開始か ら32分で H名全員がチャ レンジを終えた。予定 したよ りかな り早 く終わつた。
振 り返 りを した。FTRが参加者 に感想 を求め、FTRが答えた。参加者 間の会話はなかっ
た。
●実施 自体 はスムーズに行 き、FTRによる介入 もほぼ 日常会話程度のものだつた。参加者
達の感想 は、昨 日のハイエ レメン トの時 と変わ らず、仲間に支 えて もらつた ことへの感
謝であつた り、信頼の気持 ちな どであつた。相変わ らず、FTR対発言者 の間の会話 キャ ッ
チボールであつた。参加者間への会話の広が りは無かつた。 グループで実施 してい る、
とい う意識 は参加者達 にはあるのだが、振 り返 りでは常に FTR対発言者 の関係 しか現れ
てこない。FTRは自分 との関係 を作 りたいだけなのか、グループの成長、参加者間の相互
関係 の促進 とい うことは、話合いの場面で殆 ど促進 しない よ うだつた。
③3日目の振 り返 りな ど  (詳細は論文末尾 の調査資料 P198参照のこと)
1120から振 り返 りに入 つた。まずは、冊子の P7にある 3日日のアクテ ィビテ ィ実施
記録 に内容 と感想 を FTRは参加者 に書かせた。次に FTRは、3つの小 グループに分かれ さ
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せて、書いたことを共有 させた。その後は全体で共有 させた。
次に FTRは冊子の 「他のメンバーに対 して気付いたこと」の欄 を書 くよ う指示 した。
一カ所 にかたまると書きにくかろ うか ら散開 してよい と、FTRが言つた ところ、参加者達
は全員 が他 のグループがや つていたハイエ レメン トの見物 に行 つて しまい、書かなかつ
た。
1154にFTRは参加者達を招集 して、憮然 として「いま 自分の とつた行動 は社会人 とし
て ど うだつたですか つ正 しかったですか ?みんなは何 しに来た '」 と訊いた。一名 が こ
れ に答 えたが、他 の者 は無言だつた。そ して、午前の部 を終了 した。参加者達の終了時
の掛 け声は小 さく、歯切れ も悪かつた。
● 「パ ンパープランク」が FTRの想定 よ り早 く終わつたのだろ う。FTRは「パ ンパープラ
ンク」の後 に 3日目の振 り返 りを開始 した。アクテ ィビテ ィは二つであつたので、この
作業は小 さなものであつた。また、 どち らも振 り返 りは FTR対発言者 であ り、参加者間
での気持 ちの共有な どはなかつたか らなのか、「ウォークイ ンバ ランス」で も最後は FTR
が学習のま とめを して しまつたか らか、参加者達に とつてこの 3日目の振 り返 りは、指
示 されたか らや る程度の仕事 になつて しまったのかもしれない。
参加者達の望んでい ること、学びたい ことな どと FTRのや らせたい ことが異なつてい
たか らであろ うか、「他 のメンバーに対 して気付いた こと」の欄 に書 き込む作業には、参
加者 は身が入 らなかつた。 これ をや る意味が参加者達 には理解 できていなかつたのか も
しれない。更には、最後に FTRから質問 とい う形の非難の言葉 も寄せ られ、参加者達は
しゅん として しまつた。「社会人 として」 と言 われれ ば、その通 りまずい行動 なのだが、
落ち着いて取 り組む ことのできる環境 をFTRが用意 しなかつた ことも原因の一つだろ う。
FTRはこのことに気付かず、すべてを参加者達のせいに して、な じつたわけだ。3日目に
して、FTRと参加者のこの関係 は、それまで信頼関係 が築 けていない ことの表れ と考 える
ことができる。「nプログラム全体の掌握」 とい う面か らも、FTRの計画 と実施が上手 く
行 つていないことを露呈 した。
④3日間全体の振 り返 りな ど  (詳細は論文末尾の調査資料 P194参照のこと)
FTRが1日目のアクテ ィビテ ィについてあらす じを説明 した。参加者達は黙 つて、冊子
を見た。聞いていたのか どうかは、わか らない。
FTRは2日目のアクテ ィビティについて、一つずつあ らす じを説明 し、今度 は参加者 に
「気付いた こと」について質問 した。各問いに参加者が一人ずつ答 えた。
FTRは「チームワー クの 3日間での変化」を質問 した。数名 が小 さな声で答 えた。
FTRは冊子の資料 2について解説 を した。FTRが2つ質問 したが、片方 に一人が単語で
答 えただけだつた。他 の参加者は殆 ど聞いていなかつたよ うだつた。
FTRは冊子の資料 3について解説 した。参加者達はすでによそ見を して、殆 ど聞いてい
なかつた。
FTRは冊子の資料 4について解説 した。午後の振 り返 りが始ま り、1時間経過 した。ほ
ぼず っ とFTRが資料 に基づき、解説 を続 けた。
FTRは冊子の 「チームメイ トのいい ところ」の書いてあるページを開かせ た。そ して、
タ ックシール を配 つた。各 自が午前 中に書いた ことになつてい る仲間のよい ところを書
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いた ことをメッセージ として書き写す作業を FTRは指示 した。その後、メ ッセー ジの書
かれたシール を交換 させた。各 自がもらつたメ ッセージと、この WSの一 日目に各 自が書
いた 「長所 。短所」 と比較す るよ う、FTRが指示 した。
FTRは、アメ リカの FBIで描かれた似顔絵 を見せて、人は自分のことを控 えめに思 う、
とい う話 を した。
FTRは最後に、WSの最初に使 つた 「マジックブ ック」を取 り出 し、カラーの絵 をぱ ら
ば らとめ くつて見せて、「今後、 こ うなつて欲 しい」 と言つて、 この WSを終 えた。午後
は 2時間であつた。終了時の参加者 の表情 はさえない ものだつた。
●3日目の午後は、延 々 とFTRが用意 してきた資料を説明す る時間 となった。どち らか と
い うと、説明 とい うよ り、説得 と言 つた方が よかつたか もしれない。 この時間は企画担
当者か ら、振 り返 りに充て るよ う指定があつた。 しか し、参加者 による振 り返 りは実は
ほ とん ど行 われず、参加者 は 2時間ずつ と FTRの持論教授 に付 き合 つた形 になつた。 こ
れ を最後 に行 つた ことによ り、参加者 は今回の研修プログラムがそれ まで受 けてきた研
修 の座学が野外で行われただけ、 とい う印象を持つたのではないだろ うか。WS全体で、
体験 を してそこか ら学ぶ とい う枠組み さえな く、最後は FTRによる知識 の押 しつ けで終
わつた印象が残 つた。
O WS終了後の FTRインタビュー  (詳細は論文末尾の調査資料 P194参照のこと)
FTRは伝 えたい ことを 80%伝えたが、30%程度 しか伝わなかつたのではないか、 と言 つ
た。
企画担 当者か ら示 された 目標か らWSを計画 したが、これが参加者 のニーズに合 つてい
たのか どうか分か らない、 と言つた。
伝 えたい ことは、冊子 にま とめて配布 した、 と言つた。
企画担 当者か ら、参加者達は仲が良い とい う情報を得ていたが違 っていた、と言つた。
●FTRには伝 えたい ことがあつた、とい うことが判明 した。また、それ を印刷物提示で教
える とい う方法 を採 つて伝 えることは事前 に決 めてあつた とい うことだつた。つま り、
参加者 に体験か ら学ばせ るとい う体験学習の方法は、もしかす るとこの FTRは最初か ら
採用 を考 えていなかつたのでは、とい うことになる。 しか し、FTRは実際に参加者達に体
験は させてはい る。恐 らく参加者達は体験か らは学んでいただろ う。そ して FTRは、主
として FTR対発言者の形式は取 りなが らも、参加者 に振 り返 りは させた (参加者間 も割合
的には僅かだが、実施 された )。 振 り返 りの最後 に、FTRは持論 を参加者 に押 しつ けたが、
参加者 の振 る舞いか らは、それを聞いたけれ ども受 け入れたのか どうかは疑問 も残 る。
この WSでは、参加者達 は体験か ら学んだであろ うが、振 り返 りか ら学んだ ことはかな り
限定 されていたのではないか と想像 され る。また、FTRと参加者 との間の信頼関係 は、WS
全体での参加者達の振 る舞いか ら、あま り築けなかつたのではないか と想像 され る。
(5)参加者によるFTN評価 と感想文省察度評価結果 (③感想文⑤FTN評価 )
表 4-15に参加者によるFTN評価 と感想文省察度を示す。全 H事例の調査中、第 10事
例は感想文省察度が中程度 とい うことで取 り上げた。FTN評価平均は33から3.5と、最
高点が 4点なので、高評価 と言えるだろ う。WS参加者が大卒または大学院修了者の新卒
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社員 とい うことだつたが、省察度は 2点か ら 4点までの分布 となつた。省察度 3以上が
省察的な段階であるので、省察度 2が11名中 4名もいた こと、省察度 4が1名だけとい
うのは意外であつた。 この結果 は、中学生でも平均が 33になつた事例があつた ことと
比較す ると、参加者 に起因す るものではな く、FTNに起因す るものであろ うことが想像 さ
れ る。
以下に参加者感想文 を掲載す る。
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? 0 24 3 6 3 7 3 6 4 4 4 156
4 0 25 4 0 3 7 3 9 4 3 157
0 25 3 3 3 2 4 4 3 149
6 0 24 3 0 2 9 2 9 3 3 2 98
7 0 25 3 0
?
? 3 2 170
8 0 24 2 7 2 0 2 4 2
?
? 3 220
9 0 26 3 9 3 9 3 9 4 3 162
10 0 25 3 6 3 4 3 5 4 4 2
0 24 4 0 4 0 4 0 4 4 2 114
平 均 3 5 3 3 3 4 3 5 3 4 2 7 154
SD 0 7 0 8 0 8 0 7 0 5 0 6 40
髭藤あ飩 懸戦色メ鱗?繕等揚纏誹襲聾ジを基Kゲ高翻 會こ女がぶ編 覆台輻
ながつた。」(菱加者 11)
(6) FTRによる FTN自己評価結果 (⑥FTN評価 )
表 416にFTRによる FTN評価の結果 を示す。P尺度 とM尺度 を比較す る と、 この FTR
がパ フォーマ ンスを重要視 していたことが分かる。また、FTN総合評価 を 2とした ことか
ら、やや 自身の FTNに疑問を感 じていた可能性 はある。
(7)第10事例の考察
(WSの構成)3日間の WS構成のポイン トはゆつくり進む とい うことだつた。1日目は 目
標設定 と課題解決 に必要な力への焦点化、2日目は課題解決、グループの力 を個人チャ レ
ンジに活かす ことを 目標 に、3日日は 2日日と同 じや り方で学習成果 を深 め、最後は振 り
返 りか ら学習す るとい う計画であつた。実際には PAの形式、そ して FTRの考 える通 りに
進んだが、 この FTRの学習 (体験学習 と省察学習)に対す る考え方が大きく影響 して、振
り返 りか ら学習す ること(省察学習)が充分に行 われた とは言 えない状況 になった (後述 )。
最終 日事後イ ンタビューか らも判明 したが、この FTRには、 どうして も伝 えたい こと、
があ り、これ を伝 えきることが WSである、と思い込んでいた。参加者が FTRの伝 えたい
ことを学習 していない場合 は FTRが直接言葉で教えるしかない、 とこの FTRは思い込ん
でいた。最終的に参加者が学んだ ことは 30%とい う手応 えを FTRは持 った よ うだが、FTR
が伝 えたかつた ことの 80%を教授 した実感 を FTRは持ち、FTRの手応 えで も 50%は伝わつ
ていない ことが分かつた。FTRはこ う語 るだけで、今後の改善な どの話 は出て来なかつた。
この よ うに学習成果 を語れ る者が教授 とい う方法を とつたのは、本人 の思い込みや省察
能力だけでは捉 えきれ ないだろ う。Korthagen(2010)は教育実習生の実習 の場面で、「ス
トレスの多い状況では人々は均衡状態 を保つ ことに懸命 にな ります。 た とえば、 もし実
習生が情報 の伝達者 としての役 目を果たせ なかつた ら、彼 らは大抵 、授業 に関す る先入
観 を替 えるのではな く、『 よ りよい伝達者』になるべ くよリー層努力 を して しま うで しょ
う。」 と言 つてい る [Korthagen,Koster,Lagerwerf,Wubbels,2010]。ま さに、 この FTR
は、企業研修である、その成果が問われ る、 自身が評価 され る、 とい うス トレスに晒 さ
れてい る。そ して、PAの体験学習サイクル とい う技術 を使 つて、懸命 に自身の伝 えたい
ことを参カロ者 に学んで もらお うとしていた。しか し、そのス トレス故 に、結果的には「よ
りよい伝達者」 として、体験学習サイクル を改変 して、直接言葉で教授す る とい う行為
に走って しまつた。その結果 は、参加者の低い省察度 につながつたのではないだろ うか。
(FTRの姿勢、態度、振 る舞い)FTRは参加者 に対 して主に二つの表情 を した。一つは笑
顔で、声は とて も穏やかだつた。 これは WS中に参加者 と接触す るときの基本的な態度で
あった。 も一つは真倹Jな眼差 しと突き付 けるよ うな鋭い硬い 口調であつた。 これは、FTR
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が伝 えたい内容 に触れ るときで、参加者 との対話の時 もあつたが、持論 を教授す る際に
現れた。ア クテ ィビテ ィ中に参加者 を観察す るときには、無表情で 日だけが参加者 の動
きを追っている状態ではあつた。FTRの表情の使い分 けは、関係志向的ない し配慮的 リー
ダーシ ップ行動、ある時は課題指向的な リーダーシ ップ行動 を採 る とい う二つの リーダ
ーシ ップの使い分けに対応 してい るだろ う。三隅 (1996)、Brown(1993)にこれ ら二つの リ
ーダー シ ップが相反す るものではな く、 リーダーは両者 を持 ち合わせてい る とある [三
隅,1966][Brown R ,1993]。この FTRは自らの リーダーシ ップを場面に応 じて使い分
けてい ることが表情か らわかる。
(学習サイ クル)FTRは基本的に体験学習サイ クル を踏襲 したが、一部で異なった方法 を
使 つた。FTRが採 つた基本的な方法は以下の通 りである。①参加者にアクテ ィビテ ィを体
験をさせ る、②参加者 と振 り返 りを行 う、③持論を教授す る、④次のアクティビティに
日標 を与える。① と②は PAの体験学習サイクル として、また他の体験学習の手法でも行
われ る。①は当然行 うとして、何度かのアクティビティを実施 した後に② を行つても構
わないのだが、この FTRは実直に一つのアクティビティを行つた後に、②を行つた。②
の振 り返 りで FTRの意図 した学習が起きていない とFTRがみなす と、FTRは③を行つた。
理由については既に考察 した。学習成果があつたとFTRが見なす と、③は行わなかつた。
FTRの最重要課題 はFTRの想定する目標、つま り持論であつた。振 り返 りの中か ら参加者
は課題を発見 し、次の体験に進むのであるが、このWSでは次の課題 をFTRが直接言葉で
言 うとい うことが何度かあった。「課題はなんで しょうね。」 とヒン トを出す こともあつ
た。後者であれば、参加者は考えながら次の体験をす ることで、省察が促進 され るであ
ろ うが、前者であれば、FTRによる目標の押 しつけになる。
FTRは基本的方法以外のや り方も実施 した。以下 (介入)の項で関連 させて述べる。
(介入)FTRは、アクテイビテイ中に何度 も介入する、全 く介入 しないの二つの方法を採
った。何度 も介入す る時には、FTRは「目の前の課題に対する対処方法」について質問を
した。その結果、参加者達は 「目の前の課題に対する対処方法」ばか りに焦点化 して、
課題達成がなされない ことがあつた。介入をしなかつた時には、作戦会議な どが 自由に
行われ、活発な話合いが起 こつた。課題達成が されたときには、参加者達は大喜び して
いた。アクティビテイの所有感 も参加者達は持つたであろ う。
アクティビティ中に FTRが介入 しない、振 り返 りの最後に FTRが持論を教授 しなかつ
たこともあつた。FTRの存在が薄 くなるもしくは無 くなるときに参加者は活発に動き、よ
く会話をして、課題を達成 し、大喜び した。FTRをこれ らを意図的にやつていた とは思え
ない。 とい うのも、こうしてグループが成長 したと思われる直後のサイクルで再び介入
を強めた り、教授を始めた りしていたからだ。グループの成長の後に FTRが強 く関わる
と、参加者達は戸惑つた顔をして、動きが悪 くなつた。
FTRは振 り返 りの際に起 こつた参加者間の対立に介入 し、その対立を抑えて、最後は持
論を諭 して終わつたこともあつた。FTRが対立を嫌 う傾向にあつたのは確かだが、プログ
ラムを掌握 し続 けたい とい う気持ち、教授 しない と気が済まない とい う気持ちなどがあ





固たる目標 と進め方があ り、参加者の状態に合わせて柔軟にプログラムを再構成 させた
り、 自身の FTNを柔軟に変化 させ る気はないように見えた。 これは、この FTRの堅固な




い 。FTRの介 入 、FTRの持 論 教 授 、FTRの目標 押 しつ け 、 な ど が 行 わ れ て い た 一 方 で 、FTR
が介入 が少 なかつたアクテ ィビテ ィの実施 中に、参加者達はアクテ ィビテ ィその もの と
作戦立案の過程 を楽 しんでいたよ うだつた。事実、 とて も活発 に動 き、話合 つていた。
アクテ ィビテ ィに際 して、参加者達 は試行、話合い、意見の共有、フィー ドバ ック、概
念化、方法 の決定、試行、再び話合い、 と体験学習のサイ クル を回 していた。参加者達
に省察学習が起 きていた もの と思われ る。
WSの初期 こそ参加者達は FTRの話 を聞いていたよ うだつた し、指示 された ことに素直
に従 つていたよ うだつたが、アイスブ レイクが終わ り、課題解決 のアクテ ィビテ ィが始
まると、参加者達は仕方な くFTRに調子 をあわせてあげていたよ うな状態、フォーマル・
リー ダー不在 のグループの活動の よ うになった。つま り、参加者達の 自由になるアクテ
ィビテ ィの実施時間においては、参加者達は 自ら体験学習のサイ クル を回 して学習 して
いた。その結果が、感想文省察度平均が 27と年齢 の割 に低 くなつた理 由の一つなので
はないか。はつき りと言 つて しまえば、FTR不在 の体験学習が起 こつていた。この ことは、
体験学習 とい う特別 な場合 において も参加者 がただアクテ ィビテ ィを体験 し、話合 う体
験 をす るだけでは不十分で、そ こに FTRが寄 り添つて、適切な FTNが行われて始 めて省
察が進む とい うことを示唆 してい るのだろ う。
FTR非介入の時に参加者達の活動が活発 になつた現実に FTRは気付かず、事後イ ンタビ
ュー において も、 自身 の教 えたい内容が充分伝 わつていない ことを気 に していた。気 に
は していたが、考 えることを避 けていたのかも知れない。FTRは参加者 の状態や振 る舞い、
FTRと参加者 の関係性 を 目の前に しなが ら、見なかつたのではないか と思われ る。こ うし
て、FTR自身の省察が行われないまま、FTRの目標 (持論)を目指 して WSが進 め られてい
ったのではないだろ うか。
(対話 0話合いの形式)日標設定や振 り返 りの際の対話のパターンは 3種類 あつた。
一つは全員が参加す るもので、FTR対発表者 の対話で、発言者 は替わってい くが、対話
自体は常に FTR対参加者の形式を とるものだつた。FTRが最初の質問を し、数名 の参加者
が答 える、FTRが焦点化 したい話題 について FTRが更に質問紙、その話題 について答 えた
発言者 だけが答 える、他の参加者 はや りとりを聞いてい るだけ、 とい うパ ター ンになっ
た。そ して、このパター ンの時には、多 くの場合、FTRが最後に持論 を教授 し、参加者が
黙って聞 く、FTRが話 を切 り上げるとそのセ ッシ ョンが終了 した。黙 つて聞 く態度 は、WS
初期 こそ FTRを見ていたが、徐々に視線が FTRから外れ、下を向き、最終的には身体 ご
と関係無い方向を向 く者 も現れた。参加者 はこの とき、FTRによつて、自分達が 「できな
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かった」ことに焦点化 されたよ うに感 じたのではなかろ うか。 この WSではこのパ ター ン
が殆 どであつた。 中村 (1964)によると、 コミュニケーシ ョンと生産性 との研 究で、 コミ
ュニケーシ ョンの回路 を制限 した実験を した結果、 このパ ター ンの よ うに中心者 が一人
いて、 グループの成員 が中心者 とのみ情報交換できる回路では、正 しい答 えを見出すの
に有利 であつた。 しか し、中心者以外の成員 は、作業に興味を感 じることができなかつ
た と不満 を述べた [中村,1964]。この FTRは、元々伝 えたい ことを胸 に秘めて この WSを
計画 した。そ して、これ を伝 えるために、FTRは有利な方法を採 つた とい うことが言 える。
そ して、も う一つ、FTRによる持論の教授 は、参加者 にとつては、できなかつたことにつ
いての評価 だつたのではないか。Gordon(1951)は外的評価 に対 して 自己を防衛す るため
に、評価者 を攻撃 しよ うとす ると言つてい る [Gordon,1951]。ここでは FTRを言葉な ど
で攻撃す るまでは至つていないが、無視 とい う静かな攻撃は起 こつていた。
二つ 目のパター ンは、3回行われた。これは、制限時間の うちに小 グループで意見や感
想 を参加者 間で話合い、共有す ることだつた。その うち 1回は各グループで話合 われた
内容 を全体で発表 して共有 した。三隅 (1966)のバズ集会法 (前述 (4-6))であつた。参加者
達は活発 に話 を して、満足 した顔つきを していた。
二つ 目のパター ンは 1回だけあつた。 これは、一つ 目のパ ターンのよ うに FTRが参加
者達 に質問を し、FTR対参加者 の対話が 3往復行われた後に、他 の参加者が質問を し、参
加者 間で対話が行われたものだつた。 この時に FTRは司会 に徹 し、参加者達は活発に話
合 つた。三隅 (1966)の集団決定 (前述 (46))で、グループの行動規範 を決 める話合いであ
ったので、最適だつた と言 えよ う。
(資料 を使 っての教授)FTRは、WSの最終局面の 2時間の振 り返 りで、FTRが事前作成 し
た資料 を使 つてそ こに書いてある話題 を扱 った。FTR対発言者の対話が 1往復か 2往復 な
された後 に、2時間の殆 どの時間は、資料 について FTRが延々 と教授 した。企画担 当者 か
ら最後 の 2時間は振 り返 りに充てるよ う事前指示があつた ことは、FTRにス トレスを与え
たか も知れない。(全体の構成)の項で述べたことでもあるが、FTRは企業研修であるので
一定の成果 を挙 げねばな らない と強 く思つてお り、FTRの目指す 日標 (持論)に参加者 を到
達 させ る必要を強 く感 じた とFTRは事後 に話 した。ただ、事前 に資料 を準備 した とい う
ことは、WSの計画時には既 に教授 をす ることを決定 していたことになる。FTRは計画時
にス トレスを感 じていた とい うことになる。Gordon(1951)によると、 このよ うに FTRが
計画す ることは リーダー (FTR)の不安定性 を支 えるための試みである。ある リーダーは 自
由な状況 におかれ ると不安定にな り、枠組みがない と耐え られな くなる。枠組みには、
規則、帰省 、計画、手続 き、組織、協議事項な どが挙げ られてお り、度 を過 ぎた計画は"
形式的"リーダーの特徴である [Gordon,1951]。ま さに今回の FTRの行動 を表現 したも
の と思われ る。
結果的に最後の 2時間は体験学習サイクルか らはずれた形 とな り、参加者達は 3日間
の振 り返 りも出来なかつた。参加者達の感想文省察度が成人 としては低い値 になつてい
るのは、 この最後のセ クシ ョンの影響が大きかつたのではないだろ うか。
(FTN評価、省察度)表4-15から、省察度が最低 2であつたことは、参加者 が成人であ
ったので、前省察段階に達 してい ることは想定内であつたが、省察度 4に達 したのが 1
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名であつた ことと、平均が 2.7と低かつたことは、他の例の調査結果 と比較 して、意外
なことであつた。 しか し、観察結果 を検討 してい く中で、参加者 の省察 を促進す るよ う
な FTNが少 なかつたこと、FTRと参加者 との間の関係性の弱 さな どか ら考えると省察度の
結果 は納得がい く。FTRがコミュニケーシ ョンの中心 とな り各参加者 との対話 を通 じて振
り返 りを してい く形式、また学習 目標が FTRによつて決め られ、 日標への到達 を FTRに
よる教授 に頼つた形式では、 この程度の結果 しか出なかつたのは当然 と言 える。 また、
表 416から、FTRはWS後の手応 えを、FTN総合評価 2点とい うことで、良 くは感 じては
お らず、達成感 は持てなかつたであろ う。そ して、僅かの差であるが、参加者 とFTRが
共 に認 めるように FTRのリーダーシップはパフォーマンス重視型 になつていた。今回の
指導が、WSとい う教育・学習形態に適 した リーダーシップではなかつた ことが想像 され
る。既 に表 22で比較 してい るが、今回の指導は どち らか とい うと従来型寄 りの指導だ
ったのではないか と思われ る。それで も一定程度の成果が得 られたのは、参加者が成人
であ り、この WS以前に 2ヶ月間の研修 を共に してお り、今回 も 3日間 とい う長い時間が
費や され、WSの場面以外で も参加者がふれあい、WSに於いては数多 くの体験・話合い 。
特 にハイエ レメン トのよ うな挑戦的な体験な どが影響 し、参加者達が 自分たちの力で体
験学習サイ クル を回 したか らであろ う。
4-4-7 本調査の考察
全 H事例の省察度平均が 11から39とい う結果 にな り、個人差、母体団体差、WS実
施時間の差が存在す る と断つた上で、 このよ うに差が大きかつた ことは、そ こで行われ
た FTNの質 にも差があつた可能性 を示 しているだろ う。それぞれの WSでの FTNを参加者
は どの よ うに受 け取つたのだろ うか。それが参加者の省察度 と関係す るのだろ うか。 そ
れが、本研究の仮説 「学習者 は、体験省察型学習プ ログラムの中で、学習者 に とつて有
用なファシ リテーシ ョンの下で省察 を進 める」に対 して知 りたい第一の事柄 、「学習者 に
よる FTN評価が学習の指標 とみな した学習者省察度 と関係性 を持つ」のか どうか とい う
ことである。
表 48から「FTN評価 の うち、リーダーシップ評価 (M得点、PM得点)が高 くなるにつれ
て省察度が高 くなる」 とい う全 11事例 の調査結果 も得 られた。 また、3事例の観察結果
を考察 した際にも、三隅 (1966)のリーダーシップ論 における、目標達成機能 (P機能)を重
視 した第 9事例 。第 10事例の指導に対 して、集団維持強化機能 (M機能)を重視 した第 6
事例 の指導が浮かびあがつた。M機能の観点か ら各事例 を比較す ると、第 6事例 は参加者
との温和な関係 の構築に努 めてお り、振 り返 りでの厳 しい言葉な どはなかつた。第 9事
例では FTRと参加者 との間に感情的な溝が垣間見 られた。第 10事例では、FTRは参加者
と相互理解 を求めるよ りも、一方的に教授す る関係 を続 けた。P機能 の観点か ら各事例 を
比較す ると、第 9事例 。第 10事例では どちらか とい うとアクテ イビテ ィの課題達成の度
合い とFTRの目標 とWSの進行が重視 された。第 6事例では参加者 の 目標が重視 され、FTR
はアクテ ィビテ イの課題達成 の度合いにはあま り焦点化せず、参加者 による気づきを学
習成果 とす る参加者 中心の WSを運営 した (目標の観点か ら後述す る)。 三隅 (1966)は、P
機 能 の指導 条件 を漸 進 的 に強化 して も、業績 が漸進 的 に向上 しない と して い る [三
隅,1966]。もちろん、効果がない と言 つてい るわけではない。従 つて、本研 究の 目的の
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二つの視点の うち、「学習者 の主観 による FTN評価 と学習成果の関係性」は 「FTN評価の
うち、 リーダーシ ップ評価 (M得点、PM得点)が高 くなるにつれて省察度が高 くなる」 と
結論す る。
本研究の も う一つの視点、「FTNを客観的に観察」 し、省察促進 に有用な FTN技術、FTR
の姿勢 を具体的に浮かび上が らせ るために、感想文省察度の数値が高い (第 6事例 )、 低
い (第9事例 )、 中程度 (第10事例)の3事例の調査を選び出 し、FTRと参加者 とのや りと
りを中心に、FTNのあ り方 を考察 した。3事例の考察で個別 に述べた ことだが、各事例で
は 「2-29」で述べたオー ソ ドックスな PAの形式を踏襲 しなが らも、各 FTRが工夫を し
ていたことが観察 された。 これは、指導経験の違いによつて異なった FTNが実施 された
ことを表 してい るのか もしれない。指導経験 1年の FTRは、PAの基本形式 に忠実に従 つ
て指導 した (第9事例 )。 一方で、従来型 の教授的指導 を多 く取 り入れた FTNも観察 され
た (第10事例 )。 その結果、PM理論で言 うところの P機能の割合が多 くなったのか もしれ
ない。指導経験の比較的長い FTRはPAの基本形式か ら多少 はずれた FTNを試みる余裕 も
あった。こちらは P機能だけでな く、M機能の リーダーシップを適用す る余裕 があつたか
もしれない (第6事例 )。 FTRとしての発達 とい うことで言 うと、初心者である FTRは基本
に忠実で、成果はベーシ ックライ ンであつたろ う。多 くの成功 と失敗 の経験 を積んだ FTR
は、参加者 の状態の観察 に慣れてお り、FTNに応用ができるよ うになるとともに、自らの
FTNの失敗 の予兆 を掴む ことも上手になつてい るであろ う。その結果、成果 を上げること
ができたのかもしれない。別な観点 として、FTRと参加者 とのマ ッチングの違い もあつた
かも しれない。これは、FTRと参加者 との年齢差や FTRの人生経験の多少が要因 となつて、
FTRの指導が参加者 に受 け入れ られ る度合いが異なつていた可能性 がある とい うことで
ある。
参加者 も条件 も FTRも異なるこれ らの 3事例ではあるが、比較検討 し、FTNの典型的な
要素 を抽 出す ることをここでの主な 目的 とす る。3事例の共通点 と相違点に着眼 しなが ら、
主に 「228」に挙げた 「FTN観察・考察の観点」を通 して考えてい く。「FTN観察 。考察
の観点」を再掲す る。
FTN観察・ 考察の観点
・ 主に計画時に必要 とされ る観点
a学習素材 の準備 (有意味学習を導 く学習素材、つま り非恣意性 と実質性 を持つ )
b学習素材 の準備 (不完全構造化 されている、複雑、予測不能 な学習素材 )
c内的体験 を再整理 (言語化、モデル化、外的体験 との比較 。対照 。類似 )
d。安心できる環境の準備 (情動が戦略アプローチに影響 を与える)
。主に FTRの心構 えに関す る観点
e学習者 中心 (学習者 が主役、FTRは脇役。FTRは学習者 を信頼 し、尊重す る)
f自己開示 (FTRが率先 して 自己開示す る)
g。主体的 (FTRも学習者 も主体的に行動す る)
h評価 しない(FTRは学習 を評価 しない、評価 は学習者 自身です る)
。主にアクティビテ ィ実施 中に行 うことに関す る観点
1+分な観察 (学習者 の状態を把握す る、観察か ら次の活動 を考 える)
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」。介入 (FTRはタイム リーに、果敢 に、プ ロセスに介入す る)
k適切な設問 (対話 と問いかけによつて、学習者の内的体験にアプ ローチす る)
1.適切なフィー ドバ ック (客観的な視点を学習者 に与える)
。振 り返 りに関す る観点 (計画時 と実施 中の判断 として)
m.省察 を言葉や形にす る (自らの表現 によつて学習者 自身が 自身の学習を捉 える)
・ 全体を俯厳す る視点に関す る観点 (常に FTRが意識す ることとして )
n.プログラム全体の掌握 (プロセスは学習者のものだが、プログラム全体は FTRが掌握
す る)
o展開過程 を構成す る (位置づ く、見立てる、味わ う)
第一に、 これ らの観点の うち、WSの計画時、アクティビテ ィ実施・振 り返 りな どの最
中に起 こることは 「a」 か ら 「m」 までの観点に照 らして、3つの事例 を比較す る。
第二に、WS全体 を俯厳す る視点で、「n」 と「o」 の観点か ら3つの事例 を総合的に比
較す る。加 えて、本調査 を開始 した時点で気づかなかつた ことについて も総合的な観点
か ら述べ る。
WSの計画時、アクテ ィビテ ィ実施・振 り返 りなど FTRが働いている最 中に起 こつてい
ることについて、3事例 を比較 したものが 「表 417」である (「c内的体験を再整理」す
る学習素材の提供は観察 されなかつた)。
表ケ17 PW観察・考察の観点』を伎つた3事例の比較0日違の見られた点を抽出)
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「FTN観察・ 考察の観点」では、「主に計画時に必要 とされ る観点」 として学習素材 と
環境準備 について一括 りに したが、調査 を行 つた結果、主 となる課題解決型 の学習素材
は 3事例 とも有意味学習素材 を扱 っていた。 しか し、同 じアクテ イビテ ィを使 つていて
も、扱い方が異なることが分かつてきた。従 つて、 ここでは どのよ うな学習素材 が準備
されたのか とい うことではな く、 どのよ うに実施 されたのかに焦点を当てる。
考察 を行 つた 3事例 の WSでは、いずれの事例 において もFTRは、有意味学習素材 を提
供 した。課題解決型アクテ ィビテ ィには何 らかの意味が含 まれてお り、参加者がその意
味に気付 くことで、省察が進む仕組みになっている。ただ、3事例で、恣意性 に関 しては
扱いが異なつていた。有意味であつて も、合意 を参加者 に伝 えるか ど うかで、参加者 が
深層 アプ ローチを使 うか表層アプ ローチで留まって しま うか、大き く異な るであろ う。
含意 を伝 えることによつて、「この課題 には一定の意味が含まれ る」 と参加者 に伝 えるこ
とになる。第 6事例では非恣意性 を貫いたので、参加者 は 自分でアクテ イビテ ィに含 ま
れ る意味を探 ることになつた。FTRは振 り返 りの際に、参加者 の感情 に焦点化 したので、
参加者 は 自分の感情 を思い出す ことをきつかけ として、その時のプ ロセスを思い出 し、
その感情の理 由をプロセスに見いだ した。その結果、 自分の感情 とプ ロセス とを客観視
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し、省察が起 こつたのだろ う。第 9事例では、課題解決型 アクテ ィビテ ィに参加者が取
りかかる前 に、そのアクティビテ ィ実施の 目的が FTRから告げ られたので、参加者 は何
を学ぶべ きか事前 に知 つた上で、アクテ ィビテ ィに取 り組 んだ。学習素材 が恣意的にな
った とい うことである。参加者 によるアクテ ィビテ ィ含意 の発見はなかつた とい うこと
になる。振 り返 りでは、含意 を学んだか どうか とい う結果に焦点化 された。第 10事例は、
恣意的 にアクテ ィビテ ィを提示 した こともあつたが、非恣意的に提示 された ときもあつ
た。恣意的な提示では第 9事例 を同様 になった。非恣意的なアクテ ィビテ ィの提示の方
は、振 り返 りの段階で FTRがアクティビティ含意 を参加者 に告 げたので、参加者 は告げ
られた含意 と自分の学び を比較 しただろ う。 ここでもや は り、含意 を学んだか どうか と
い う結果 に焦点化 された。
FTRが非恣意的な有意味学習素材 であるアクテ ィビテ ィを提供す るだけで十分 なのだ
ろ うか。参加者が体験 をす るだけで気付 くのであれば、FTRによる働 きかけは特 に必要な
いが、実際 にはこれはあま り多 くはない。参加者及びグループが成長 していつて、 自分
達だけで省察ができるよ うになるのは、相 当に成長があつた時だけである。FTRはアクテ
ィビテ ィの後に振 り返 りの機会 を作 り、適切な質問を投げかけ、それ に参加者が答 える、
そ して他 の参加者 も対話 に参加 し、FTRが会話か らフェー ドア ウ トして、参加者同士で語
り合 うとい う場が発生 した時には、振 り返 りの中で参加者が学習素材 の持つ意味に気付
くことがあつた。3事例の WSから、FTR対発言者で対話 を している時には、参加者がア
クテ ィビテ ィ合意 に気付 くまで話題が深 まることはなかつた。 しか し、会話が FTRの手
を離れて、参加者対参加者 になつてい る時に、発言量は増大 し、話が深 ま り、参加者達
は含意 に気付 き、また含意以外 にも発見 し、省察を進 めていつた。FTRの仕事は、場作 り
と、対話 を開始 させ る適切 な質問 と、参加者 間の会話が始まつた らフィー ドバ ックす る
ことであつた。 田中(1987)はグループセ ラピーの根拠 となる理論 についての文脈で、「治
療集 団内における個人学習 は、実はメンバー間の相互学習である。個人学習 は相互学習
によつて促進 され、相互学習はまた個人学習の促進 によつて、ますます拡大深化 され る」
と言 つてい る [田中,1987]。
では、恣意的なアクテ ィビテ イを提供 したのでは、省察 は起 こらないのであろ うか。
第 9事例で行われたよ うな FTRがアクテ ィビティの含意 を参加者 に伝 えることは、知識
を伝達す ることである。参加者 は与 えられた知識 を表層アプローチで扱 うだろ う。つま
り、アクテ ィビテ ィは単なる体験 として実施 され、参加者 の知識構造 の手前で 「すべ り
[M00n,2004]」を起 こ して、深層へは入 つて行 かない。有意味学習素材 を提供す る目的
は、参加者 に含意 を発 見 させ ることにあるので、恣意的なアクテ ィビテ ィを参加者 に提
供 した場合 は省察は起 こらず、例 えば、楽 しみが増す、 コ ミュニケー シ ョンが増 える、
身体 を動かすな どが起 こるだろ う。
次に学習素材 が不完全構造であつたか どうかの観点で FTNを捉 える。第 6事例だけに
見 られ る特徴 として、学習素材 を不完全構造問題 (前述 「2-24」)とした ことがある。問
題 に答がない、一定の解法がない、 とい うものであるが、学習素材 た る課題解決型 のア
クテ ィビテ ィを FTRが提供す る際に、答 え (アクティビテイの場合 は 日標、到達点)をFTR
は提供せず、参加者が到達点を決 めるよ う提案 した。詳 しくは「3-2本調査 (4-6)考察」
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に述べたが、不完全構造 を伴 ったアクテ ィビテ ィでは、参加者 のモチベー シ ョンが上が
り、熱心に取 り組み、 自己開示が進み、学習素材 に対す る疑間が生まれ、 コ ミュニケー
シ ョンが活発 にな り、お互いのフィー ドバ ックが生まれ、気づ きが生まれ、アクテ ィビ
テ ィの見方や課題解決方法 を修正 してい くとい うよ うに、参加者達が主体的 に省察 を し
ていった。厳密 に言 うと、これは現在 PAの方法論にはない考え方である。PAは構成化 さ
れてい るので、FTRはアクテ ィビテ イを提示す る際に、FTRが定めたルール と目標 を参加
者 に伝 える。FTRは、参加者 の状態 を観察 して、参加者に とつてちようど良い挑戦 レベル
を決 める。具体的には、アクテ イビテ イの難易度 を調整す るために、FTRはルール と目標
をア レンジ して、決定す る。 この調整 は FTRの仕事で、参加者 に委ね ることはない。
また、第 6事例 WSにおける特徴 として、アクティビテ ィの到達点を参加者 に決 めさせ
るだけでな く、FTRは参加者 にルールの決定権まで与 えていた ことが挙 げ られ る。これ も
参加者 に当事者意識 と責任 を持たせ る工夫であ り、参加者 の主体的参加 に寄与 した。ル
ール決定権 の委譲 もPAの方法論にはない。PAではルール をア レンジ して難易度 を決 める
のは FTRの役 日である。FTRがルール を参加者 に決 めさせた ことは Cslkszentmlhalyl
Nakamura(2003)の「現在 の能力 を伸長 させ る (現在 の能力 よ りも高す ぎ も低す ぎ も しな
い)と知覚 された挑戦あるいは行為の機会。自分の能力に適合 した水準で挑戦 していると
い う感覚」 とい うフローが生 じる条件の一つ と考 えられ る。参加者 自らが 自身ができる
か どうかわか らないギ リギ リの 目標 を自ら決 めることで、難 しす ぎてや る気が出ない、
簡単過 ぎてや る気が出ない とい うよ うな状況 は避 け られ る。参加者 に難易度 を決 め させ
ることは、アクテ ィビテ ィが低い レベル の挑戦になつて しま う危険 もあるだろ う。 しか
し、参加者 が 自ら決定 した 目標が適切 な レベルでなかつた場合 は、 レベル を調整 して再
度挑戦す ることも行われた。FTRがレベルの低いそのアクテ ィビティを継続 しなかつた場
合、間に振 り返 りを挟むな どして、参加者 に レベル 自己設定の意味に気づ くよ う質問す
ることもできる。す る と参加者 は、次のアクテ ィビテ ィでちよ うど良い挑戦的な レベル
設定を行 うであろ う。
不完全構造 を持つアクテ ィビテ ィを提供す ることやアクテ ィビテ ィで難易度設定を参
加者 に委ね ることは、FTRにとつては大変挑戦的なことである。失敗す る可能性 もある。
構成化 された PAは理念や実施方法 を習得す ることによつて、誰 にで もある程度は実施で
きる。 しか し、型 を破 ることで、第 6事例ではフロー状態 とみなせ る状態 を比較的早い
段階で作 ることができた。第 6事例の FTRはどうして型 を破 ることができたのだろ うか。
第 6事例の FTRは参加者の感情表現の観察を重視 し、振 り返 りでも参加者 の感情 に焦点
化す ることか ら始 めてい る。また FTRによる自己開示 も率先 して行われ、WSの早い段階
か ら参加者 との間に信頼関係 が生まれた。アイスブ レイク後か ら FTRは指示的行動 を減
じ、参加者 もそれに応 えて、主体的に動 くよ うになつた。 このよ うな条件がそ ろい、FTR
はアクテ ィビテ イを参加者 に委ね ることが出来たのではないだろ うか。 もちろん、型 を
破 り、失敗す る危険はあつた。それに対 し、第 9。10事例ではアクテ ィビテ イのルール も
難易度 も FTRが決 めて、参加者 はそれに挑戦す るとい うオー ソ ドックスな PAの実施方法
が採 られた。
「2-2-8」に挙 げた 「FTN観察・考察の観点」の 「a学習素材 (有意味学習 )」 について
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は、恣意的に扱 うか、非恣意的に扱 うかは、FTRの提示によつて決定 された。恣意的にす
れ ば、参加者 は表層アプ ローチで課題 に取 り組みがちであつた。対 して、非恣意的にす
れ ば、アクテ ィビティ中に気付きの言葉が現れ ることもあ り、実際 に具体的な行動 の変
化が見 られ、更に振 り返 りを併用す ることで概念化 と明確 な言語化がな された。そ して、
「b学習素材 (不完全構造化 )」 を提供す ることで、参加者が主体的にアクテ ィビテ ィに
取 り組み、フロー状態 に至ったよ うだ。 これ ら 「abの学習素材 の準備」は 「e.学習者
中心」「g主体的」 とい う状態 を作 るための条件 と考 えられ る。
「c内的体験 を再整理」す る学習素材 の提供 は今回の 3事例では見 られなかった。
。「d。安心できる環境の準備」の観点か ら
どの事例 に於いても、FTRはWSを笑顔 で開始 していた。参加者 もそれに答 えて、穏や
かな表情で WSが始まつた。 同様 に、FTRも参加者 も、始ま りの挨拶 について も明るく元
気 よく行 えた。人間関係 を始 めるにあたつて、愛想 の良い ことは通常マイナスの要素で
はない。
しか し、WSが進んで行 くと、FTRの表情に変化が見 られた。第 10事例では、FTRの目
が三角 につ り上が り、日先は とが り、かな り険 しい表情になつた ことがあつた。それは、
FTRが持論 を教授す る場面で起 こつた。第 10事例では、参加者 の学びのために とFTR意
図 して、持論 を教授す る場面が多 くあったが、「・・・ を学んで欲 しい」 とい うFTRの台
詞 と「君たちはこんなこともできないのか。」 とい うFTRの心の声が、参加者 には同時に
聞こえたのではないだろ うか、FTRの教授が続 くと、参加者達が うつむいて話 を聞かな く
なつたのは、そんな理 由なのではないか。第 10事例の感想文の中に、FTRが近 くにいる
と本 当の ことを書きに くい、 とい うものがあつた。第 9事例の FTRの場合 は、顔 は笑 つ
てい るが 目が笑 つていない、 と参加者 に言われ ることが よくあるそ うで、 これ も本人が
意図的に笑顔 を作 つて、内心穏やかでない ことが想像 され る。今回は参加者 に指摘 され
なかつたが、 日元だけ笑 って、頬が こわば り、 目つきが鋭 くなつていた場面が観察 され
た。 このよ うに表面上の笑顔 とネガテ ィブなサイ ンを同時に FTRが発信 して しま うと参
加者 は どう影響 され るだろ う。笑顔 とサイ ンが一致 していれば、参加者 も安心 して FTR
と接す ることができるが、異なつている と段々疑心暗鬼になつてきた り、話 を聞かな く
なつて くるようだ。ネガテ ィブなサイ ンは、例 えば、顔の表情だけでな く、FTRの声の出
し方、身体の向き、歩き方、立ち方、ジェスチャーな どの挙動か らわかる FTRの本心で
あろ う。Gordon(1951)はリーダーの行動 について 「温か さと共感 は リーダーのや り方 の
中の基本的なものを表現す るために使用 され る用語であ り、脅威 のない受容的雰囲気 を
つ くるために欠 くことのできない ものである。」 と言つている [Gordon,1951]。第 9事
例の FTRがイライラ していた様子の WSで、参加者達がアクテ ィビテ ィに集 中できなかつ
たこと、省察が進まなかつたことの一つの原因が FTRの振 る舞いだった ことは考 えられ
る。第 10事例に関 しても、FTRの話 を参加者が聞かなくなつていつたのも、FTRの物言
いが持論 に傾 き、頑 固 さが現れ、参加者 に とつて親 しみが湧かな くなつていつた ことが
一つの原因 と考 えられ る。第 6事例 に関 しては、他 の 2事例 とは全 く逆で、FTRに親 しみ
を感 じることがだんだん と多 くなっていつた様子が見て取れ る。FTRは、イ ライ ラ した り
?
?
す ることもなく、初期 の穏やかな態度のまま WSを進 めて行 つた。FTRは、参加者 の 目標
達成 を追随 したので、焦 ることもなかつた。WS初期 に FTRは率先 して 自己開示 を し、仲
間 として FTRが参加者 と共にあることを参加者 に伝 えた。FTRの振 る舞いが、FTR対参加
者 の関係 に留ま らず、参加者間の振 る舞いに伝 わつていつたのではないか。Gordon(1951)
は 「グループ 。メンバーがグループの中の他の人たちに対 して、ち よ うど リーダーが彼
らに対 してふ るま うの とおな じよ うな仕方でだんだんふ るまい始 め る」 と言 つてい る
[Gordon,1951]。こ うして、FTRの振 る舞いが、初期の受容的雰囲気醸成 につなが り、参
加者 は安心 して動 き、語 り、省察が行われ る場が形成 されていつたもの と思われ る。
次に、アイスブ レイクとアセスメン トの実施が参加者に安心感 を与えることについて
述べる。取 り上げた 3事例のWSで共通 して見 られたことは、①参加者の観察を行ないな
が ら目標 を設定 したこと(アセスメン ト)②剛1らしのアクティビテイを行つたこと(アイ
スブ レイク)であつた。 中野 (2001)による WSの具体的な構成が 「①体験②個人でふ りか
え り③それを他者 と分かちあ う④ 自由に話 しあ う中で学びを深めてい く」 [中野,2001]
であつたことと比較す ると、今回は中野の構成に加えて、アセスメン トとアイスブ レイ
クが実施 されていたことがわかる。第 6事例 と第 10事例では、WS開始の立ち上が りの時
期に FTRは参加者に、WSに来た理由や普段の人間関係などを訊ねた。参加者の答えだけ
でなく、答えるときの様子 も観察対象になつた。更に、 どちらの事例でも個人の 目標設
定に進んで行 く。 これ も、参加者の意識 を知る手がか りになる。そ して、 どちらの事例
でも、最初のアクティビテイ(アイスブレイク)はFTR対参加者 とい う構図にしてあつた。
第 6事例では FTR対参加者集団が向かい合つてアクティビテイをした。第 10事例では、
問題を解いた参加者が個別に FTRの所に行 く、 とい うことで、参加者間の交流はさせな
かった。参加者間の緊張する関係はまだ作 らず、迎え入れる気持ちの大きい FTRが参加
者一人ひ とりとの関係 を作 り、安心できる環境を作つていつた。反面、第 9事例では小
さな感情的対立が起こり、アイスブレイクにな らなかつた。
アセスメン トとアイスブ レイクとい うWSの馴 らしを必要 とす るのはどうしてだろうか。
それは、HAPでは参加者が強制 されて来ているとい うこと、FTRが事前情報を殆 ど持って
いないことなどが考えられる。HAPは基本的に学校・スポーツ団体 。子 ども会・企業・商
工会などが利用す る。団体の企画担当者達は HAPの内容や 目的をある程度知つて HAPと
い う研修機会を選択す る。 しか し、そこには企画担当者の思惑がある。その思惑は基本
的に対象者の行動や考え方などを変えたい とい うものである。参加者が、はいそ うです
か、 とす ぐに変わつて くれ るなら、研修そのものも必要はない。 しか し、簡単に対象者
の行動や考え方を変えられないので、企画担当者は研修 とい う教育機会を利用す る。そ
して、それを自ら行 うリスクを回避 して、FTRに任せ るのである。ここが中野 (2001)で扱
う主体的に集まつた集団に対するWSとは異なるところである。
したがって、FTRは丁寧に①アセスメン トと②アイスブ レイクを行 う必要があつた。①
については (日標の観点か ら)でも述べたが、事前情報が充分でなかつたので、FTRは参加
者か ら情報 を集 める作業を WSの初期の段階で行 う必要があつた。②については、田中
(1987)に述べ られているロジャース派の集団遊戯療法に関する記述で、「遊びを通 じて子
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どもの 自己概念が変わ り、自己と環境 との相互作用の構造が改善 され る。例 えば環境の
脅威 に尻込み していた 自己が積極的に動き出す。」 [田中,1987]とあ り、この環境、つ
ま り場を作 る第一歩 として②の手順が有用である。
WS初期 に、この①② を適切 に構成できるか どうかが、参加者 に安心感 を与 え、WS全体
の成功 を握 る鍵 になると言 えるのではないか。
・「e.学習者 中心」観点か ら
前項 に続いて、「FTN観察 。考察の観点」 と二つ 目の括 り「主に FTRの心構 えに関す る
観点」について考 えてい く。この中の「e.学習者 中心」の考 え方 を具体化 してい るのが、
目標設定であることか ら、 この点について考 える。そ して、 日標設定が参加者 の 「g主
体的」な行動に どのよ うに影響 を与えたのか考 える。
この WSには、三者の 目標があつた。それを決定 された順序で述べてい く。一つ は企画
担 当者か ら示 された団体の 目標、二つ 目は FTRの目標、二つ 日は参加者の 目標で、三つ
日は参加者個人の 目標 とグループの 目標 に細分 され る。
3事例 に共通 して、最初 に各参加団体の企画担 当者か らWSに対す る日標が与え られた。
この 目標が大きす ぎた り、多す ぎた りしたので、FTRはそのまま WSの目標 とす ることが
できなかつた。 どの事例で も、FTRは、団体の 目標 と団体 と参加者 に対す る事前情報 と
FTRの先入観 (経験 と言 つて もよい)から目標 を組み立てた (FTRの目標 )。 「(6-7)」でも述
べたが、この段階で FTRはス トレスを感 じている。例 えば第 10事例の FTRは、それが企
業研修であつたため、成果 を期待 されてい ると感 じた。団体の 日標 を第一 に し、参加者
のことをあま り考慮 しなかつた。FTRは気負いす ぎたのか、団体の 目標 を達成す るために、
自己啓発書 に書いてあるよ うな内容 をそ こに織 り交ぜ、WSの目標 を作つた。 この FTRは
日標 を説明す るための資料冊子 も準備 したほ ど確実な 目標設定を した。第 6事例 の FTR
は団体の 日標 は参考程度 に して、参加者の年齢や これまでの FTRの経験 を頼 りに 目標 を
作 った。 あま リス トレスは感 じていなかつた。第 9事例の FTRは団体の 目標 と参加者 の
情報 と自身 の経験 を適宜織 り交ぜて 目標 を作 つた。 こち らもあま リス トレスを感 じなか
った。 このよ うに して、2番目の FTRの目標がそれぞれ決まつた。
次に、参加者 目標 を決 めたのは どの WSも同 じであつた。第 6。10事例では、WSの初期
に、FTRが明確 に 目標設定す ることを指示 して、参加者 自身が 目標設定 を行 つた。第 6事
例では、WSに対す る参加者 の素直な気持 ちをそのまま個人 目標 に据 えていつた。それ ら
の個人 目標 か ら共通項が見いだ されたので、FTRも交えた参加者達 との話合いの中で FTR
がグループの 日標 を提案 し、参加者達が賛同 してグループ ロ標 は決まつた。第 10事例で
は、FTRによる団体の 日標 を常に意識 させ るよ うな誘導 (問答)があ り、団体の 日標 に沿つ
た個人の 目標 を参加者 に決定 させた。次に、その個人の 目標 を FTRも交 えてグループで
話合い、グループの 目標 を決定 した。
第 9事例では、初期 に FTRと参加者 との良い関係性が生まれず、FTRが当初予定 してい
た参加者 の 日標設定を実施 できなかつた。アクテ ィビテ イを進 めなが ら参加者 が発言 し
ていた ことと振 り返 りで参加者が課題 として感 じていた ことを FTRが参加者か ら聞き取
り、ホ ワイ トボー ド(以下 WB)に書き留 めた。 これ に、団体の 日標 を含 ませ なが ら、FTR
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がグループの 目標 を提案 し、参加者 の同意 を得て、グループの 日標 を決 めていつた。 ま
た、第 9事例では初期の段階でグループの 目標 は決定 されたが、参加者個人の 目標は決
定 されなかつた。それ と、グループの 目標 は個人の 目標 を合わせたもので もなかつた。
この参加者の 日標設定に どんな意味があるのだろ うか。第 6事例では参加者の 目標 に
比重が置かれ、第 9事例では団体の 目標 に比重が置かれ、第 10事例では表面上は参加者
の 目標 に比重が置かれてい るよ うに見えるが、実際は団体の 日標 に比重が置かれていた。
この 日標 に対 して責任 をもつのは誰であろ うか。第 6事例 については参加者 自身が責任
感 を感 じ、第 9事例 については参加者ではなくFTRが感 じ、第 10事例 については参加者
も感 じてはいるが、そ こには実在 していない会社 にも参加者は責任 を押 しつ け られ る状
態であつた。Rogers(1966)は「も しも個人 もしくはグループに本 当の責任 がおかれ るな
らば」、幾つかの結果が起 こ り、例 えば「責任のある自己指示が生起す る」 [Rogers,1966]
と言 つてい る。例 えば第 6事例について参加者が主体的に動いたことは、 このよ うなこ
とも関係 してい るであろ う。FTRは参加者 に責任 をおけるよ う、参加者 自身 に 目標設定を
させ ることが必要であろ う。
その後、各 FTRは適宜、日標更新 を した。第 6事例では、初期 の 目標 が達成 され ると、
参加者 か ら次の 日標 を挙げ させ、 グループの 目標 として共有化 を図 り、グループの同意
を得 た。 このサイクル を繰 り返 して行つた。参加者個人の 目標 を明確化せず、グループ
の 目標 に焦点化 した。決定 された 日標 は FTRがWBに書き込み、達成 された 日標 も含 めて
視覚化 して残 した。 日標達成への指示は FTRからはなく、参加者達が 「や ろ う」 と声 を
掛 け合 つた。参カロ者達の動機が高まつた ことが見て取れた。
第 9事例では、初期 のグループ ロ標の設定 と同 じよ うに して、FTRが参加者達のネガテ
ィブな反省 の言葉 を拾い上げて、FTRが参加者 の同意 を取 り付 けなが ら、グループの 目標
として決定 した。決定 した後 に、それ を 目標 とす るよ う FTRが指示 した。 このサイクル
を繰 り返 して行 つた。特筆すべきは、達成できたグループの 目標 を参加者 と達成 の確認
を しなが ら、FTRがWBから消 していつたことだつた。参加者達の動機 が高ま らなかった
のはこれが影響 していたのではないか。参加者達の振 る舞いか ら、 どち らか とい うとや
らされてい る感 が見 られた。
第 10事例は、 日標 に対 して二つの方法が採 られた。一つは振 り返 りでグループの 目標
達成が確認 され ると、アクティビテ ィと振 り返 りの様子 を観察 していた FTRから、グル
ープに対す る次の小 日標が提示 された。第 9事例のパ ター ンと似ていて、FTRがネガテ ィ
ブな面に焦点化 し、それ を FTRが次の小 日標 として決定 した。参加者達の動機 が高ま ら
なかつたのはこれが影響 していたのではないか。この一つ 目の方法が 9割程度であった。
も う一つの方法は、 ビーイ ングの活用であつた。WSの中盤 に参加者個人の 目標 をい くつ
か提示 させ 、それ を元 にグループの 目標 を参加者達の話合いで決定 させ た。 この方法で
は、決定 されたグループの 日標 を守 ろ うと参加者達が意識 して、その後 のアクテ ィビテ
ィに対す る動機 も高まつた。そ して、作成 された ビーイ ングは、主に振 り返 りの場面で
日標確認 の為 に使 われた。その後、 ビーイ ングにはい くつか個人の 日標 が書 き加 え られ
た。後か ら書き加 えられた分については、FTRがグループの 目標 とす るよ う指示 を しただ
けなので、全参加者が認 めたか どうかは分か らない。
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このよ うに して、各 FTRは参加者主体または FTR主体 に小 日標 を設定 していつた。 で
は、参加者主体 に 日標 を組み上げてい くことは どのよ うな意味をもつのだ ろ うか。第 6
事例では、参加者 たちは 「協力、強調、信頼関係、支 え合 う、見守 る、思いや り、助 け
られ る、応援す る、指示 を出す」な どの言葉 にあふれた感想文 を書いた。 これ らは、参
加者や グループの最初 の 目標 と更新 された 日標 にあつた言葉で もある。 アクテ ィビテ ィ
と振 り返 りをす ることで、参加者達 はこれ らのキー ワー ドを見出 していつた。そ して、
これ らのキー ワー ドが団体の 目標である 「教育力、保育力」につなが る言葉 であった。
第 9事例では、「協力」 とい う言葉が 4回出現 したが、それ以外は、団体の 日標 に関連
す るキー ワー ドは見つか らなかつた。実施 中の参加者の振 る舞いか らは、作文に表現 さ
れてい ること以上に団体の 日標 に近付 くことも見 られた。 目標へは少 し接近 とい う程度
であつたろ う。第 9事例は FTR主体に小 日標 の更新が行われた ことで、参加者達は 目標
達成 の意欲 を強 く持たなかつたのかも知れない。
第 10事例では、感想文に 「協力」は 0回、「信頼」は 0回、「挑戦」は 0回、な ど団体
の 目標 に示 されたキー ワー ドはなかつた。感想文は「・・ 。とい うことがわかつた」「・・・
が勉 強 に な つ た」 な ど と 自己開発 本 に書 い て あ る よ うな言 葉 が 多 か つ た。 これ を
Moon(2004)は「すべ り」 と呼んで、内的体験 に結び付かない外的体験の言葉 として捉 え
てい る [Moon,2004]。つま り、参加者 には、WSで実施 された ことは分かつた、WSの意
義は分かつた、 しか し、それが省察に結び付かなかつた とい うことである。第 10事例の
WSとしての評価 は難 しいが、参加者が大人だつたので、団体の 目標 は理解 しま した、 と
い う表面上の理解 を表す メ ッセージが感想文か ら伝わって くる。 日標への接近 とい う視
点で言 えば、表層アプ ローチを したが、深層アプローチを した とは言 えない とい うこと
である。
3事例 の うち、第 6事例の 日標設定方法が参加者の動機 を高め、主体的な行動 に結びつ
けることができたもの と思われ る。第 6事例では、参加者 中心に初期 の 目標設定をさせ、
続 けて次の小 日標 を連続的継続的に参加者 に決定 させた。第 9事例、第 10事例の 目標設
定方法は参加者 中心にはなつていなかつた。参加者 中心ではない小 日標 を連続的継続的
に決 めていつて も、団体の 目標 に近付 くことは難 しかつた。テ クニ ックとしては、小 日
標 を連続的継続的に設定 していき、大 目標 に近付 くとい うことは有益であろ う。しか し、
どれだけテ クニカル に行 つていつて も、参加者 中心の主体的な 目標設定がな され なけれ
ば、大 目標 に近付 くことはできなかつた。主体的に決 めた 日標 が、参加者 に とつて大事
な 目標 になつてい くことが観察 された。
・「f。 自己開示」の観点か ら
第 6事例では、FTRが率先 して自己開示 した。 これは呼ばれたい名前の由来を話す ことで
あった。初めて会った人の前で、本名ではない名前を出すこと自体が リスクのある行為であ
るが、その理由を述べることは更にリスクを伴 う。 これを FTRが率先 して行 うことで、参加
者 もそこが 自己開示をして良い場であることが分か り、参加者の本音 と思われる言葉が頻繁
に出て くるようになつた。ただし、その前から少 しずつ参加者の自己開示は見 られ、不安な
気持ちが表現 されていた。この不安な気持ちの表現は、最初の課題解決型アクティビティを
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実施 している時か ら出始めた。WS全体 としては、早い時期だつたと言えよう。 自己開示 して
も受け入れてくれ る雰囲気が早 くから作 られたのだろう。
第 9事例では、FTRは最後まで自己開示 らしきことはしなかつた。 しか し、参加者はアク
ティビティをしていて辛 く感 じることがあつた り、集団に溶け込めないことを言葉や態度で
表 した。後半スター トの頃に、不安な気持ちを口に出した参加者が現れてからは、その者の
立場を他の者 も理解 し、不安な気持ちをグループが共有することになった。その時か ら、他
の参加者もアクティビテイに主体的に取 り組み始めた。




自己開示 は FTRが率先 して行 つても、参加者 に伝 わつてい くし、参加者 の誰かが 自己
開示 して も、や は り参加者 に伝わつてい くようだ。 これを FTRが意図的に行 つて行 くの
も一つの方法であるし、参加者が 自己開示せ ざるを得ない よ うな情況 を作 つてい くのも
一つの方法であろ う。前者であれ ば、いつでもできるとい う利点があ り、後者であれば、
WS開始後す ぐにはできないが、誰かが 自己開示 を した とい うことが、本人 にも他人にも
衝撃 を与 え、 自己に関 して 目を向ける機会 にな り、それ を捉 えることで、気持 ちに焦点
化 され るのではないだろ うか。
。「g。主体的」の観点か ら
参加者 は主体的にア クテ ィビテ ィ、アクテ ィビテ ィ中の話合い、振 り返 りを どの よ う
に行 つたのであろ うか。また、振 り返 りでは主体的に評価 を行 つたのであろ うか。
(1)アクテ ィビテ イ場面で見 られた主体性
第 6事例では、初期 の段階ではアイスブ レイ クとなるアクテ ィビテ ィを FTR中心に行
った。 この時には、参加者 は義務感 か らアクテ ィビテ ィを実施 していただろ う。主体的
ではなかつた。やがて他 の参加者 との人間関係 が円滑になってか らは、楽 しいか らとい
う理 由でや つていたことも感想文か らは伺 える。参加者が本 当に主体的に動 き始 めるの
は、アイスブ レイ クが終わつて、参加者間の接触が増 えていつた頃か らだつた。楽 しむ
だけではな く、積極的に他の参加者 と関わろ うとい う主体性が見えて来た。
FTRが課題解決型アクテ ィビテ ィを提供 し始 める段階になると、更に主体性 は増 してい
った。第 6事例では、学習素材が他 の 2事例 と違い、参加者 に委ね られた部分が大きか
ったので、 自分達で課題 日標 を決 めて、それ に取 り組む必要があつた。参加者 には、そ
れ以前 の楽 しい気分 と意欲があつたので、 自然 な流れで課題決定 と実施が主体的に行 わ
れた。FTRによるアクテ ィビテ ィの介入 も基本的になかつた ことも関係す るだろ う。振 り
返 りの場面では、FTRがバズ集会法を使 ったので、振 り返 りの開始時点では参加者 は義務
感 を感 じたか もしれないが、話合いの場面での会話量の多かった ことか ら、 自分の気持
ちを表現 したい とい う気持 ちか らか、話合いが始まつて しまえば、主体的になつていつ
た と思われ る。
第 9事例では、初期段階でもたつきが見 られ、参加者が主体的に動 き始 めたのは、後
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半になつてか らであつた。前半は参加者 の意欲 も高ま らず、義務感 でそ こにい るとい う
程度 の姿勢であった。前半で課題解決アクテ ィビテ ィを FTRが提供 しても、参加者の多
くはその場 に立って周 りを見渡すだけ、他人に合わせて身体 を動かす だけ、一部 の参加
者が主体的に課題達成 にアイデ ィアを提供 して、他 の参加者 に指示 を出 した。FTRはアク
テ ィビテ ィを途 中で止 めて、課題達成のために必要な事 に焦点化 させ る介入 を何度 も し
た。介入 によつて参加者 の主体性 が一気 に高まった よ うには見 えなかつたが、考 えて、
話合 つて、実施す る参加者 は増 えて行 つた。そ して、参加者達 は同時 にアクテ ィビテ イ
を楽 しみ始 めて、アクテ ィビテ ィ課題が達成 された。
転機 となつたのは後半の課題解決型アクテ ィビテ ィで、ある参加者 が不安な気持 ちを
自己開示 を した ことか ら、グループは主体的に話合いを始 め、その参加者 の気持 ちに共
感 し、アクティビテ ィを実施 していつた。振 り返 り場面では、FTRとの対話が多かつたの
で、参加者 が主体的に発言 してい る様子 は見 られなかつた。
第 10事例では、WS初期 には FTRが中心になってアクテ ィビテ ィを進 めて行 つたので、
参加者 の主体性が見 られ る場面はなかつた。
しか し、課題達成アクテ ィビテ ィをす る段 になると、参加者達は課題達成 のための話
合い と試行 を自分達だ けで繰 り返 した。主体的な動 きと言 つて よい。 この原動力になつ
たのは、FTN以外 の要因、例 えば、参加者の意欲や成熟度、学習素材 の有意味性 な どが考
えられ る。
一方、アクテ ィビテ ィの振 り返 りの場面になると、FTRとの対話にな り、参加者 が主体
的に発言す るとい うよ り、誰かが発言 しなけれ ば とい うよ うな義務感 か ら発言 していた
様子が見 えた。この背景には、参加者達が考えたグループの 2日目の 日標 に 「5秒以内に
レスポンス」 とい う標語があ り、主体的 とい うよ り、 自主的に発言 しなけれ ばな らない
とい う、意識 を参加者 は抱いていたことが考えられ る。
3事例で共通 しているのは、課題解決型アクテ ィビテ ィを始めると、参カロ者 が主体的に
なってい く、 とい うことである。 これは学習素材 の効果や、受容的雰囲気 な どとも関連
が見 られ、それ らの条件がそろ うと、参加者 はよ り主体的になつた。 また、振 り返 りで
は FTR対参加者 の対話形式では参加者が主体的に話す様子は見 られず、参加者間対話で
は主体的な話合い 。振 り返 りが可能になつた。対話の形式だけではな く、FTRによるフィ
ー ドバ ックや質問内容 も参加者が主体的に話 をす る条件 になつたであろ う。
(2)話合い場面で見 られた主体性
次 に、日標設定や振 り返 りな どの話合いの場面を考える。3つの WSでい くつかの対話・
話合いの形式が見 られた。
第 6事例では、FTRが関わる話合いの場面で、FTRが話合いのテーマを提案 した り、ア
クテ ィビテ ィ中に観察 された ことをフィー ドバ ック した りと情報提供 を行 つた後 に、三
隅 (1966)に紹介 されてい るバズ集会法 を使 つた。バズ集会法は、不安感や恐れや不満や
敵意 が放置 され ることな く、拒否的態度や消極的受動的態度への原因が解消 され る有効
手段である とされ る [三隅,1966]。FTRが関わ らないアクテ ィビテ ィ中の話合い (課題達
成 のための作戦会議)は、参加者達全員が参加 したので、積極的に意見 を言 う者 、よく頷
いて受 け入れ る者、反対意見 を表明す る者 な どの役割分担が生まれた。 これ らバズ集会
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法 と FTRの関わ らないアクテ ィビテ ィ中の話合いが、基本的にはそれぞれ Kolb(1984)サ
イ クル の 「抽象的な概念化」「省察的な観察」にあたるもの となつた。ただ し、課題解決
型 のアクテ ィビテ ィをい くつか し始 める と、参加者間の話合いの場面でプ ロセスの意味
について述べ るな ど 「抽象的な概念化」 も行われていつた。 このよ うに して、主体的な
話合いが参加者 にプ ロセスの概念化 。言語化を促 した。
第 9事例では、アクテ ィビティ後の振 り返 り場面で、基本的に FTRが参加者達に質問
を して、参加者が答 えるとい う構図で対話がな された。FTR対全参加者 で話合いになって
いたわけではな く、FTR対発言者の往復対話が順 に起 こってい くとい うことであつた。だ
か ら、発言 していない者 はや りとりを聞いてい るだけであつたので、主体的に話合いに
参加 していなかつた。ただ し、ある参加者 が本音 を漏 らした時には、FTRが加 わ らない参
加者 同士の話合いになつた こともあつた。そのよ うな時には、発言 した者 の気持 ちを参
加者 の多 くが共有 し、全員で主体的に課題 に向かつて行つた。
第 9事例 のアクテ ィビテ ィ中の話合い (課題達成のための作戦会議)は、FTRによる介入
があると FTR対発言者 の構図になつていたが、介入がない場合 は、第 6事例 と同 じで、
参加者達全員が参加 して発言す る者、聞 く者 な どの役割分担が生まれ た。 そ して、全員
が発言 したわけで もなかつた。FTRが中心になる対話 はの 「抽象的な概念化」を FTRが目
指 していたのだろ うが、参加者 自らが抽象的な概念 について発言す ることはな く、参加
者 の発言や行動 を FTRが捉 えて 「・・・ ができた」 とその場で評価 して しまつたので、
それ以上の話合いは起 こらず、参加者 は概念化 に進む ことはなかった。外的な評価 がグ
ループの機能 を効果的に働 くことを妨害 した [Gordon,1951]。それだけでな く、外的評
価 を した FTRに対 して反発的な行動 [Gordon,1951]も現れた。一方、アクテ ィビテ ィ中
の参加者 が中心 となる話合いの部分では 「省察的な観察」が行われた ことは第 6事例 と
同 じであろ うが、参加者達は自力でプロセスの意味の言語化、「抽象的な概念化」までは
至 らなかつた。
第 10事例 においては「4-46(7)考察」に詳 しく述べたが、一つは FTR対発言者 の対話、
二つ 目はバズ集会法、三つ 目は FTR対参加者か ら始まって参加者同士の話合いに発展す
る とい う三つのパ ター ンがあつた。特に一つ 目の FTR対発言者 の対話で、発言者が FTR
の意図に気付かなかつた場合に、FTRが持論教授 をす るとい うパ ター ンで終わ り、参加者
達は WS初期 にこそ聞いていたが、徐々に うつむき始 め、最終的には身体 さえ FTRに向け
ない とい う状態 になった。第 9事例で説明 した通 りだが、Gordon(1951)によれば、 これ
は反発的行動であろ う。
第 10事例で見 られたグループを活か した対話 。話合いの方法は、一つにはバズ集会法
(バズセ ッシ ョン)であつた。また、FTR対全参加者の対話か ら開始 した場合 に、参加者 同
士の話合いに発展す る場合 であつた。話合いの量は圧倒的に前者 の方が多 く、話合いを
終了 した後の参加者たちは喜びに満 ちてお り、満足感 もあ り、筆記 を伴 う場合 には、言
語化 した学習成果 も得 られ るな ど、省察 に有用であることが分かつた。参加者が主体的
に話 し合 ったので、FTRは場面転換 を促す など、司会 に徹す るだけで充分であつた。後者
の場合 は、その時点で参加者 同士が よく話せ る状態 になつてい ること、大 きな気づ きや
感情変化があつた後 に行 うな ど条件がそろつた時に出現 した。FTRが介入 は しな くても話
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合いが継続 し、参加者 の主体性が見 られた。話合いでは、概念 を説明す る場面があ り、
逆にそれまでのプロセスを概念化・言語化す ることもあつた。 しか し、 どうして も十数名
が話合 うことの限界はあ り、発言す る者 も限 られて しまつた。
話合い、対話 の形式 を工夫す ることで、参加者が主体的に話合い を行い、そ こでの コ
ミュニケー シ ョンが高まった。
(3)評価 の場面における主体性
続 いて、参加者 による主体的な評価 について考 える。評価 はアクテ ィビテ イの中で小
さな達成 を した ときに行 われ、アクテ ィビテ ィの課題 を達成 した ときに行 われ、振 り返
り場面で も言語化 を伴 って行われた。アクテ ィビテ ィ中やアクテ ィビテ ィの課題達成時
は、達成 した事実 を讃 えるものであ り、振 り返 りの場面では 目標 に照 らした評価 、また
はアクテ ィビテ イ中にあつた良い行いの評価な どであつた。
第 6事例では、初期 か らアクテ ィビテ ィ中に参加者たちが頻繁 に小 さな達成 を喜びあ
った。 自分 に対 して も、他人 に対 して も言葉 を掛 けた。そ してアクテ イビテ ィ課題 の達
成がな され ると全員で喜びを表現 した。 これはアイスブ レイ クに続 くアクテ ィビテ ィを
した時か ら始まつた。振 り返 りでは、FTRは全 く評価せず、すべて参加者達の対話 によつ
て評価 が行 われた。そ こでは、 日標 に対す る評価 も行われたが、 目標 に関係 な く自分達
の達成できたことや良かつた行動な どについて評価が行われた。第 6事例では評価の主
体は常に参加者たちであった。
第 9事例では、アクテ ィビテ イ中の小 さな達成 を参加者同士で喜び合 った。そ してア
クテ ィビテ ィ課題 の達成がな され ると参加者全員で喜んだ。振 り返 りでは、FTRから促 さ
れ る対話 によつて、参加者 が 日標達成 に対す る評価 を した。同時に FTRも行 つたが、参
加者が評価 の主体であった。 しか し、参加者が主体的に評価 を したのではな く、FTRとの
対話 によつて評価 をさせ られた とい うのが実際であつた。
第 10事例では、アクティビテ イ中、アクテ ィビテ ィ課題達成時に他 2事例 と同 じよ う
に参加者 は喜びで評価 を した。振 り返 りでは、第 9事例 と同 じく、FTRから促 され る対話
によつて、参加者が 目標達成 に対す る評価 を した。参加者達の対話 の形式で振 り返 りが
行われた時には、 日標 に対す る評価 だけでな く、もつ と自由に 自分達の達成 できた こと
や良かつた行動 な どについて評価 が行われた。FTRとの対話 による振 り返 りの場面では、
参加者 は評価 を義務的に行 つていたが、 自由な話合いでは主体的に評価 を行 つた。
「h評価 しない」の観点 と共通す る話 になるが、FTRによる評価 と参加者 自身 による評
価 の在 り方は、参加者 の主体性 と責任 の持 ち方 に関わつて くるだろ う。参加者 による WS
やアクテ ィビテ ィヘの責任 は初期 において殆 ど無いであろ う。初期 においては、FTRが評
価 をす ること(プラスの評価)は参加者の参加意欲 を高めるために必要であろ う。 アイス
ブ レイ クや初期の課題解決型アクティビテ ィを行いなが ら、FTRは徐 々に権限を参加者 に
委譲 していき、 日標達成責任 と評価 を参加者 に担わせてい く。す ると、参加者 とグルー
プは成長 していき、FTRによる評価 を必要 としなくなるのではないだろ うか。 しか し、参
加者 とグループが成長 していつていることを FTRが認識できなかつた り、成長 してい く
参加者 とグループに どう接 して良いのか FTRが理解 していなかつた りすれ ば、FTRは初期
と同 じよ うに評価 を続 けるだろ う。そ うなると、いつまで経 って も評価 の主体が参加者
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になつていかない。他人によつて コン トロール されてい ると、参加者 が 自発的に体験 し
よ う、学ぼ うと思 う意欲 は限定 され るだろ う。
・「h.評価 しない」の観点か ら
FTRが評価 をす るか しないか、 とい うと、3事例 ともFTRは必ず評価 を していた。なぜ
な ら、アクテ ィビティに対 して、振 り返 りに対 して、FTRが観察 を して、評価 を して、そ
の評価 を元 に次のアクテ ィビテ ィを提供す るか らだ。従 つて、 ここで観点 とす るのは、
FTRが評価 を参加者 に明確 に与えたか どうかであろ う。FTRが参加者 に評価 を与えたこと
によつて参加者 に どのよ うな影響 を与えたのか考えたい。
第 6事例では、FTRは参加者 の 目標達成や課題達成に対 して、明確 に評価 を しなかつた。
アクテ ィビティの課題達成時に、達成 を参加者 と一緒 に喜ぶ ことはあつたが、これ は FTR
が感 じた ことを伝 えただけで、評価 には当た らない ことだ と思われ る。では、第 6事例
では参加者 の 日標達成や課題達成 に誰が評価 を したのか。それ は参加者 自身であつた。
振 り返 りの際に、参加者 に話合い をさせ、そ こで評価 もさせた。その評価 は個人の もの
か ら始ま り、グループ としての 目標 に対す る評価にもつなげた。振 り返 りでは、FTRは司
会 を しただけなので、参加者が導 き出 した評価がアクテ イビテ ィと WSの評価 になった。
評価 も参加者 によつて主体的に行われた。
第 9事例では、FTRは参加者 の 目標達成や課題達成 に対 して明確 に評価 を した。それは、
振 り返 りの場面で、参加者 との対話 を しなが ら、 日標一覧 と見比べて、参加者 が達成 し
た 目標が具体的にどれであるのか、明確 に、「これができた。」 と FTRが評価 を下す こと
だった。FTRによる評価 は、参加者 との対話の中で行われたので、参加者 も加 わっての評
価ではあるが、FTRが対話ネ ッ トワークの中心にいて、参加者の発言 に常に FTRが評価 を
与えなが らのものであつた。 これでは、参加者 による主体的な評価 にはなつた とは言 え
ないだろ う。
第 10事例では、FTRは参加者 の 目標達成や課題達成に対 して明確 に評価 を した。第 9
事例 と同 じく、振 り返 り場面で参加者 との対話 をしなが ら、FTRが対話ネ ッ トワー クの中
心にいて、参加者 の発言に常に FTRが評価 を与えなが らのものであつた。そ して、振 り
返 りのま とめとして、FTRが判断 して、最後はやは りFTRが評価 を与 えた。 しか し、参加
者 は第 9事例 よ り積極的にな らざるを得なかつたので、FTRとの対話 を通 してであつて も
発言 した者 にとつては、 自身の評価である認識 は持つただろ う。
FTRが明確 な評価 を与え続 けた場合、参加者 の主体的な評価 は言語 として現れ難 かった。
これ は振 り返 りの形式 とも関係 があつた。参加者同士の対話形式 を採 つた場合 は、参加
者が主体的な評価 を言語化 した。評価の基準になる目標設定の段階か ら参加者 による主
体的な評価 は始 まっていて、 日標設定・アクテ ィビテ ィ・評価 の全てで参加者 中心になる
よ うに構成す ることで、参加者の主体的な姿勢が保てるのではないだろ うか。評価 の話





事例で観察 された事実は、FTRがアクテ ィビティ中、振 り返 り中に参加者 を観察 してい
る様子 と、それ を元に FTRがどのような質問を したか とい うことであつた。実際に FTR
に聞き取 りを して、何 を観察 していたのか訊ねれば、参加者の表情、動作、振 る舞い、
姿勢、視線 、話 しぶ り、発言内容 と参加者が外部 に表現 してい ることであつた。その観
察力 の大小や、 どこに主眼を置 くのか とい うことは FTRの個性 によるだろ う。
第 6事例では、FTRは参加者 の感情表現 を重視 し、質問 も参加者の感情か ら始 めた。第
9事例では、FTRは参加者の実際の動作 と発言、アクテ イビテ ィで達成 された事柄 を主に
観察 していた よ うで、質問 も課題達成 に関す ることか ら始 め、出来た こと出来なかった
ことについて訊いた。WSを観察 していた筆者か らは、参加者の感情面の表現がた くさん
あったのに、FTRは見過 ごしたよ うに感 じられた。第 10事例でも、第 9事例の FTRと同
様 の視点で参加者 を観察 していた よ うであつた。第 10事例の FTRは、持論 を当てはめる
シー ンを常に探 していたのか と思われ るよ うに、振 り返 りで持論 の話題 にす り替 えた。
第 10事例で も、WSを観察 していた筆者か らは、参加者の感情面の表現がた くさんあった
のに、FTRは見過 ごしたよ うに感 じられた。
充分な観察が、FTRの判断の源 になってい くことは、他の観点の検討で も明 らかである。
勿論、一人 の人間がその場 に起 こつた全てを観察 し、的確 な再計画 を してい くことは難
しいが、3事例か ら明 らかなことは、参加者 中心に WSを展開 してい くために、感情面の
観察 をはずす ことは出来ないだろ うとい うことである。 これが 3事例 の違いになつた こ
とは明 らかである。Korthagen(2010)は、振 り返 りの場面での質問項 目として、4つの内
容 を挙げてい る。「何 を したかつたのか '」
「何 を したのか ?」「何 を考 えたのか つ」「ど
う感 じたのか つ」である。「何 をしたのか ?」 と「何 を考 えたのか つ」は、感情 によつて
引き起 こされ る。教 えることと学ぶ ことの中心は感情にあると言 ってい る [Korthagen,
Koster,Lagerwerf,Wubbels,2010]。Sで起 こったことを全て観察す ることができれば
それ に超 したことはないが、少な くとも参加者の感情面を捉 える努力 を してい くことが、
参加者の省察を促進す ることに有用であろ う。
・「J.介入」 (「1.適切 なフィー ドバ ック」「k.適切な設問」)の観点か ら
介入 は FTRによるアクテ ィビテ ィ中の参加者への働 きかけである。 これが どの よ うに
行 われたのであろ うか。そ してそれが、 どのよ うな意味を持つていたのであろ うか。介
入 は、具体的にはフィー ドバ ックを行 うことと質問をす ることであるので、「FTN観察・
考察の観点」では別の項 目に していたが、 ここで一緒に扱 う。
まず、介入のタイ ミングとその介入が どのよ うな意味を持つのか考 える。
第 6事例では、FTRがアクテ ィビテ ィ中に介入 したのは一つのアクテ ィビテ ィにおいて
だけであつた。他 のアクテ ィビテ ィでは介入 を しなかつた。一つだけ介入 を行 つたアク
テ ィビテ ィでは、外部要因でアクテイビテ ィを止めなければな らな くなった時に、FTRは
続行す るか どうか、話合いが必要か どうか とい う二つの選択 を参加者 に させ た。次に、
FTRは、アクティビテ イが長時間に及んだ ことか ら、健康面の理 由と、そ こまでの振 り返
りを行い、今後 に活かせ るよ うな概念 を導かせ ることを意図 して、アクテ ィビテ ィを完
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全 に中断 させ て、参加者 に話合いを させ た。そ うした ところ、話合いでは、 目の前の課
題 に対す る対処方法 と自分達の振 る舞いや心掛 けに関す ることが話題 となつた。
第 9事例では、FTRはアクテ ィビテイ中に頻繁 に介入 した。介入 は、FTRによる質問で、
「いま、何 が起 こつてい るのか」「なぜ上手 くいかないの」 とい うものだつた。FTR対参
加者 の構 図の間答 となつた。参加者 の答 えは、現状の説明 とそれ に続 く新 しい 日の前の
課題 に対す る対処方法 の提案 となつた。その後 にアクテ ィビテ ィを再開 し、参加者達は
話合いなが ら、新 しい 日の前の課題 に対す る対処方法 を試みていつた。
第 10事例では、参加者達だけでアクテ ィビテ ィ課題達成 のための話合いが行われなが
ら、新 しい 日の前の課題 に対す る対処方法 を参加者が試す とい う小 さなサイ クルが回つ
てい る間は、FTRは基本的に介入 しなかつた。 しか し、活動時間が長 くなって もア クテ ィ
ビテ ィ課題 が達成 されず、話合いがな されず に、同 じ日の前の課題 に対す る対処方法 を
続 けていき、なかなか成功 しない場合 に、FTRは介入 した。その時の介入は第 9事例 と同
じで、参加者達は 目の前の課題 に対す る対処方法に焦点化 していつた。
参加者達がアクテ ィビテ ィに取 り組んでい る時には、参加者達は、試行す る、失敗す
る、失敗 の分析 をす る、 日の前の課題 に対す る対処方法を改良す る (または全 く違 う目の
前の課題 に対す る対処方法 を考 える)、 そ してまた試行す る、とい うサイ クル を回 してい
るだろ うことである。どうしてそれが言 えるか とい うと、FTRがこのサイクル に介入 した
ときに、参加者か ら出て来 る言葉 は、 日の前の課題 に対す る対処方法 に関す るものばか
りであるか らである。参加者達は、 目の前の課題 に対す る対処方法 を考 えて試す ことに
没頭 してい るので、FTRの質問に対す る答 えはいつ も現状 に関す ることと目の前の課題 に
対す る対処方法 に関す ることになるのだ。第 6事例 にあるよ うに、アクテ ィビテ ィを完
全 に中断 して、話合いの場所 も変 えて、それまでのことを提 え直す機会 を参加者 に与 え
る と、参加者 は、初 めて 自分 自身の置かれた状況や実施 中の気持 ちにメタ視点か ら触れ
ることができるのであつた。
つま り、 日の前の課題 に対す る対処方法に焦点化 したければ、アクテ ィ ビテ ィ実施 中
に介入す るのが良い機会である。参加者 にメタ視点で見 ることやそれ に続 く概念化や言
語化 を促 したけれ ば、アクテ ィビテ ィを完全 に止 めて、他の参加者 と対話 させ る必要が
あることがわか る。
次 に、常に介入す ることが良いわけではな く、介入 しないことの価値 について考 える。
3事例の WSのいずれ においても、参加者がきびきび と動 き、アクテ ィビテ ィ中によく
発言 し、課題への動機 が高まつた時間があつた。そのよ うな時、FTRは参加者か ら少 し離
れて立ち、介入 は しなかつた。つま り、FTRによる介入な しに、参加者が主体的に動いた
時があつた とい うことだ。 これが起 きる直前に、参加者の誰かが本音 を漏 らしていた (自
己開示 )。 その本音は、不安な気持 ちであつた り、不正 を糾 したい気持 ちであつた り、ル
ール を守 りたい気持 ちであつた りした。不安 な気持 ちはアクテ ィビテ ィに含 まれ る冒険
性 によつて Cゾー ンか ら出なければな らない時や、パニ ックゾー ンに達 しそ うな時に起
こった。不正 を糾 したい気持 ちは、他の参加者 が不正に対 して妥協 して しま う状態で、
勇気 を奮 つて声 を挙げた時に起 こった。ルール を守 りたい気持 ちは、他 の参加者 がルー





った。つま り、アクテ ィビテ ィに含 まれた意味の力 によつて、差 し迫 つた危険に対処す
る時に、参加者 の誰かが意志 を表現せ ざるを得 ない状態になった時に起 こった。
では、介入 の一つの具体的な方法であるフィー ドバ ックについて考 える。 フィー ドバ
ックは客観的な視点を参加者 に伝 えることである。 これが、参加者 に どの よ うな作用 を
及ぼす のだろ うか。省察は促進 され るのであろ うか。
第 6事例では、基本的に FTRからのフィー ドバ ックは行わなかつた。それは、参加者
間で何が起 きてい るかアクテ ィビテ ィ中に指摘 しあえていたか らだ。FTRから見て も、参
加者 間のフィー ドバ ックは十分であつた。参加者間の人間関係 が円滑になるにつれて、
フィー ドバ ックの量 も増 えていったので、FTRがす る必要はなかつた。一度だけ FTRが行
ったフィー ドバ ックは、WSの終盤 で行われた。 この時は、参加者達が実施 したア クテ ィ
ビテ ィを FTRが筆記記録 し、アクテ ィビテ ィ実施後 に、そ こで起 こつていた ことを FTR
が挙 げてい くものだつた。 グループ外の他者か ら自分達の動 きを告 げ られて、参加者達
はそれ を聞きなが ら、深 く頷いていた。他者視点か ら自分達 を眺めていたのか も知れ な
い。参加者達は、その後のアクテ ィビテ ィで更に集 中 し、意思疎通が非常に上手 く行 つ
た よ うであつた。 フイー ドバ ックが肯定的に作用 したのであろ うか。
第 9事例では、FTRはアクテ ィビテ イ中の介入でも、振 り返 りでも、フィー ドバ ックを
必ず行 つた。 内容 は、 日標 に照 らしての見方だったので、出来た こと、出来なかつた こ
とに分類 されていた。振 り返 りの最後 に、出来たことは リス トか ら消 され て、出来なか
った ことが次のアクテ ィビテ ィでの 目標 になったので、参加者 はフィー ドバ ックをマイ
ナスのイメージで感 じ取つていた よ うだ。参加者 は、アクテ ィビテ イを楽 しく始 めて、
最後 は しんみ りした顔つきになつていた。 このフィー ドバ ックが参加者 の省察 を促進 し
たのか とい うと、実際はお説教のよ うになって しまい、概念 を押 しつ け られた形にな り、
省察 には結び付かなかつた もの と思われ る。
第 10事例では、全てではないが、アクテ ィビテ ィ中の介入で も、振 り返 りで も FTRは
フィー ドバ ックを行 つた。このフィー ドバ ックは、FTRの持論 と強 く結び付いてお り、別
の見方 もあると思われ る事柄 でも、持論 の観点か らフィー ドバ ックが語 られた。 フィー
ドバ ックは、FTRにとつて持論 を持 ち出すための方便だつたのではないだろ うか。参加者
に とつて、FTRの持論 を押 しつけ られて、省察 に結び付 くよ うなフィー ドバ ックにはなつ
ていなかつたのではないだろ うか。
フィー ドバ ックで有効だつたのは、中立的なものであつた。 中立的なフィー ドバ ック
は参加者が素直に自分達の振 るまいを捉 えるのに役だつた。逆に、FTRが偏 つた見方 を し
なが ら行 つたフィー ドバ ック (これ をフィー ドバ ック と呼ばないのか も知れ ないが)は参
加者 には役立たなかつた。
さて、介入のも う一つの具体的な方法である質問について考える。FTRがどのよ うな質
問を したか とい うことである。その結果、参加者 は どの よ うな答 えをす るのだろ うか。
そ して、 この質疑 は どのよ うな影響 を参加者 に与えるのだろ うか。
第 6事例では、FTRは、一度だけ した介入で、アクティビテ ィを完全 に止 めて、どんな





気持 ちをまず思い出 し、それが起 こつた状況 に焦点化 したので、メタ視点で過去の過程
を思い出 して考 えた。 ただ し、これ はアクテ イビテ イを完全 に止 めて行 つたので、振 り
返 りと言 つてよい ものか もしれない。
第 9事例 と第 10事例では、FTRはアクティビテイ中は現状を訊 く質問を したが、参加
者達 は、 日の前の課題 に対す る対処方法 に焦点化 していつた。参加者達のアクテ ィビテ
ィ達成意欲 が低 かつた時には、 どうや ると良いの参加者達が話合 うきつかけ とな り、課
題達成 につながつた もの と思われ る。そ して、参加者達のアクテ ィビテ ィ達成意欲が高
い時には、FTRは介入そのものを しなかつた。振 り返 りでは、FTRは目標達成がな された
のか どうか、 とい うことを訊いた。参加者達の答 えも、出来たか出来なかつたか、 とい
うことで、結果 に焦点化 された。そ こで起 こつたこと、その時の参加者の感情 に焦点化
されない質問であつたので、参加者 は 自身 を見つめるよ うな深い考 えは しなかつたであ
ろ う。適切 な質問ではなかつた と思われ る。
Korthagen(2010)の4つの質問、「何 を したかつたのか つ」「何 を したのか 9」「何 を考
えたのか ?」「どう感 じたのか ?」 [Korthagen,Koster,Lagerwerf,Wubbels,2010]は
目標 、実施、考 え、感情 について具体的に的確 に参加者 に問いかけるもの として有用だ
ろ う。これ ら4つの質問か ら、FTRの観察結果 と併せて、その場で最適 と思われ るものを
選択す ることになろ う。今回の 3事例か らは、感情に関わることを訊いた時に、省察が
促進 され ることがわかつた。
介入 が どのよ うに行 われたのか考察 してきた。介入 はアクテ イビテ イ中に行 うことに
ついて扱 ってきた。介入 の意味は、FTRが中立的なフィー ドバ ックを与 えて参加者 自身に
見 えていない 自分達の姿を参加者 に見せ ることによつて、参加者 に現状把握 をさせ るこ
とだ ろ う。参加者 のアクテ ィビテ ィ達成意欲が低い時に、参加者が改善に向けての話合
いをす るきつかけになるだろ う。また、その時にフィー ドバ ックの代わ りに、「何が起き
てい るのか」 とい う現状 を問 う質問を して も同 じ事が起 こるであろ う。 これ は介入が参
加者 の話合いを促進 して、課題達成への意欲が増大す るであろ うか ら、価値 のある介入
である。
一方、FTRがそ こで起 こつてい ることを概念化・言語化 させ よ うとして、アクテ ィビテ
ィ中にフィー ドバ ックや質問を して も、参加者 は 目の前の課題 に熱 中 してい ることが多
いので、返 つて くる答 えは 日の前の課題 に対す る対処方法 となつて しま う。それ は具体
的な動 きな どになるので、概念化 。言語化 は成功 しない。
参加者達がアクテ ィビテ ィに熱 中 してい る時には、介入せず、アクテ ィビテ イの課題
が達成 された後 に、振 り返 りを行 つて、必要な らフィー ドバ ックを行い、概念化 。言語化
をさせ るよ うな適切な質問をす る と良いだろ う。 こ うい う時には非介入 に価値が出て来
る。実際の場面では、なかなかアクテ ィビテ ィの課題が達成 されず、た くさんの時間が
消費 され、プ ログラム全体の管理 の都合か ら、介入せ ざるを得 ない こともある。そ うい
う時 には、完全 にアクテ ィビテ ィを止めて、振 り返 りをす るな どの工夫 も役だつ。
介入 と非介入 にそれぞれ価値があることがわかつた。FTRは、参加者 に焦点化 して考 え
て もらいたい ことが何 であるか、 と常に考 えなが ら、その時に介入 。非介入 の選択 を し、
介入す るな らば どのよ うな介入が必要なのか、 目的 と手段 を短時間に考 え、実行 してい
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くことが必要であるとここでは言 えるだろ う。
。「m.省察 を言葉や形 にす る」の観点か ら
参加者が得た気づき、概念 を言語化す ることは どのよ うに行われたのであろ うか。
第 6事例 は 2日間のプ ログラムであったので、1日日と 2日日にそれぞれ一 日分の振 り
返 りとして、FTRは、参加者 に学んだ こと・気づいたこと 。感 じた事 について 自由に記述
させ た。 この効果は、一 日の WS全体を開始か ら終了まで一度 に振 り返 ることによつて、
自身 の成長が見えることであつた。また、それぞれの課題解決 アクテ ィビテ ィの後の振
り返 りでは、バズ集会法 を使い、そのアクテ ィビテ ィ実施 中の感情 とそ こで起 こつた こ
ととを他 の参加者 と語 り合い、その後全体で共有 をさせた。他 の参加者 に語 ることは、
自身 に向けても言葉 を発 していることにな り、その言葉 によつて参加者 は省察 した。
第 9事例では、FTRはアクテ ィビテ イ終了ごとに毎回振 り返 りを行 つた。振 り返 りは
FTR対参加者 の対話の構図が人数分あるものだった。 しか し、数名が発言 しただけで、他
の者 はや りとりを聞いてい るだけであつたので、言語化 を全員 がや ったわけではなかつ
た。 この振 り返 りの焦点は基本的 に 目標 との比較であつたので、参加者が考 えた ことや
感 じたことを自由に表現す る場 にはな らなかつた。従つて第 9事例の振 り返 りは、参加
者の省察 に結び付かなかつたのではないか と考 えられ る。
第 10事例 は 3日間のプログラムであった。第 6事例 と同様の 日誌的な振 り返 りが出来
るよ うに参加者 には、予め冊子が配布 してあつた。1日日は制限時間いつぱいまでアクテ
ィビテ ィをやつたので、最後のアクテ ィビティには振 り返 りができなかつただけでなく、
1日目の 日誌 は各 自が明 日までに書いてお く、とい う宿題 とFTRから指示 されただけで終
わった。2日目に共有す ることもなかつたので、FTRも各参加者が何 を書いたのか知 らな
い状態であった。2日目の 日誌的な振 り返 りは、終盤 に行 われた。これは、冊子 に各参加
者が書き込み、バズ集会法で最後は全員で共有 した。3日目の 日誌的な振 り返 りは、午前
中最後 にや は り各参加者が冊子に書き込む よ う FTRが指示 したが、参加者 が実施 しない
とい う事件が発生 した。昼休みに書き込む よ うに FTRが再度指示 を したが、FTRはその書
き込みをその後活用 しなかつた。実質、うまく機能 したのは 2日目の一度だけであつた。
また、第 10事例では、FTRは多 くのアクテ ィビテ ィが終わると振 り返 りを した。や り方
は第 9事例 と同 じで、FTR対参加者 の対話であつた。やは り第 9事例 と同 じよ うに、数名
の参加者が FTRと対話 を して、他の者 はや りとりを聞いているだけであつた。省察に結
び付いた ものだつたか どうか とい うと、その対話は FTRによつて持論 に強 く結び付いた
内容 に誘導 されていつたので、参加者の省察は限定的であつたろ うと思われ る。第 10事
例だ けに見 られ る特徴 として、 ビーイ ングを使 っていた ことが挙げ られ る。 ビーイ ング
は WSの中盤で行 われたので、そ こまでに参加者が学んだことが多分 に記述 され ることに
なつた。 この ビーイ ングに書いた ことを参加者 が一人ひ とり説明 してい る時に、参加者
間の話合いが起 こつた。言語化 を行 つたので、言葉が 自他 に語 りかけ、対話 した くなる
状態が作 られたのだろ う。
「2-2-1」で述べたが、野村 (1994)の言 う「リフ レクシ ョン」は、「自分 の内部か ら自
分 を捉 えること」ではな く、「自分 自身 をあたかも他人 を見 るかのよ うに捉 え返す こと」
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[野村,1994]である。気づきを言語化 して、他人 と語 り合 うことで省察が促進 され る、
と考 えれば、第 6事例 と第 10事例のバズ集会法、第 10事例の ビーイ ングが省察促進 に
有用であつたことが理解できる。
FTRの抱 く参加者像 と参加者のマチュ リティについて
「FTN観察・考察の観点 (a。～ m。 )」 になかつた観点を挙げる。FTRが抱いていた参加者
像 は どのよ うなものであつたのだろ うか。それが どのように変わっていった (もしくは変
わ らなかつた)のか、そのことか らFTRの参加者 に対す る行動が どのよ うに変わ り、それ
が参加者 の感情 に どの よ うな影響 を与 えたのか。 このよ うに参加者像 について扱 う事が
重要なのではないか と考 えた。これ を考えるきつかけ となつたのは、3事例 を比較 した際
に、FTRと参加者 の関係 が しつくりきていた事例 とぎくしや くした事例があつた。ぎくし
ゃ くした事例では、成長 (参加者 のマチュ リテ ィが高まつてい くこと)してい く参加者 と
グループに対 して、FTRがWS開始時 と変わ らない姿勢で接 していたのではないか と考 え
たか らである。マチュ リテ ィはグループ 。メンバー (フォローアー)の成熟度 である。マ
チュ リテ ィは当面の課題 との関連で現れ る成熟度で、以下の 3つを要素 とす る。一つ 日、
「達成可能 な、 しか し、できるだけ高い 目標 を設定 しよ うとす る本人の基本的な姿勢 (成
就意欲 )」、二つ 目は 「責任負担の意志 と能力」、三つ 日は 「対象 となる相手または集団が
持つ教育な り経験な りの程度」である [Hersey Blanchared,1969]。これ を 「FTN観察 。
考察の観点」の aからmまでの独立 した項 目だけで考えることができなかつた。
3事例 に共通 して、WS開始前の参加者 に関す る情報は少 なかつた。そのために どの FTR
も参加者 の年齢、性別、学歴 な どか ら参加者像 を想像す るしかなかつた。 このことが WS
の初期 の停滞の原因 となつた ことは想定 され る。 この停滞 を長 く引きず るか、現実に合
わせ る変更 を行い、停滞 を脱出できたかでその後の WSの流れが変わって くるだろ う。
第 9事例 と第 10事例の WSでは、FTRは自ら想像 した参加者像 を最後まで変 えることは
できなかつたのではないか と思われ る。第 9事例では、FTRは参加者 を未熟 な者 として扱
っていたよ うだ。FTRはWSの初期 に参加者 を円周上に並ばせ よ うと命令 し、それ に参加
者 は抵抗 を示 し、その抵抗 に FTRがイ ライラ した。その後 も FTRの言 うとお りに参加者
が動 くことが当然 とい う口調 で参加者 に接 した。参加者たちは未熟者扱い されてい るこ
とを感 じるようになる。 日標設定の決定方法 も FTR中心で、お前はダメだ、 と否定の信
号が FTRから送 られて来 るよ うに参加者 は感 じたか もしれない。それが元 になつて、参
加者 は私語 を した り、地面に何か書いた りとFTRの指示に抵抗 した。第 10事例では、FTR
は参加者 を未熟な対象 と見な し続 け、FTRの日標 に到達す るまで、持論 の教授 を続 けたも
の と思われ る。事後イ ンタビューで、FTRは、 日標 レベルまで参加者 を引き上げるのに、
教授 した と言つた。結局最後の振 り返 り 2時間も FTRが持論 を教授 し続 けた とい うこと
は、FTRは最後まで参加者 を未熟者 と思い続 けた とい うことである。
第 6事例 の WSでは、FTRが事前に作 り上げた参加者像が、「・・ 。ができる」者達に変
化 してい くのを感 じ取 つて、参加者像 を再構築 していつた。 こ うして出来上がつた参加
者像 は実際の参加者 に近付いてい く。FTRが参加者 に とつて共感的な存在 になってい くの
に必要なプ ロセスであつたろ う。その結果、FTRと参加者 の間に感情的な対立は当然の こ
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と起 こらず、参加者 は始終 FTRに対 して、笑顔 で接 し、明朗に答 えていた。FTRも常に参
加者 が 自由に気持 ちを表現できるよ う受容す る姿勢で WSを運営 していた。
FTRにも当てはまるコンピテ ンシーの一つだ と思われ るが、Rogers(1966)はカ ウンセ ラ
ーの態度 に関す る文脈 で、クライアン トが 自分 自身 をながめてい るままにクライアン ト
を理解 しよ うとす るカ ウンセ ラーの専念 を重要視す る [Rogers,1966]。第 9事例 と第 10
事例の FTRが参加者 を未熟な対象、つま り自分 より劣った者 として、常に 「・・・が出
来ない」 ことに焦点化 した ことで、 日標か ら引き算 を しなが ら参加者 を観察 し、参加者
側 に立った見方ができなかつたのに対 して、第 6事例の FTRは、 自ら持つ参加者像 を実
際の参加者 に合 わせ るべ く修正す る過程で、初期 の段階で参加者 の開始位置 を把握 し、
その参加者 の位置 に 「 。。・ できる」 よ うになつた ことを足 し算 しなが ら、参加者 を観
察 した。第 6事例の FTRはRogersの言 う参加者理解 を目指 していたのだろ う。
また、FTRが日の前にいる参加者の変化 に気付 くことは、津村・石 田(2003)の言 う「プ
ロセス」 (図23参照)に気付 くことであろ う。「プロセス」の中で、参加者 が何 を して、
何 を感 じて、何 を考 え、何 を学ぶのか、参加者 の視線 と振 る舞い と発言か ら把握 して、
参加者 の学習 していることを想像 して、FTR自身の中に新 しい参加者像 を作 り上げ、次の
ステ ップ (アクテ ィビテ ィ)を提案 してい く。 このよ うなサイクル を通 じて PAのWSは参
加者 に学習 を引き起 こしてい く(2-2-8参照 )。 この意味では、「FTN観察・考察の観点」
の 「1.十分な観察」があ りきで、 これが FTNの根源 にある。
・ ファシ リテー ターの リーダーシ ップ再考
参加者 とFTRとの関係 が、第 6事例では比較的 しつくりし、第 9事例 と第 10事例ではぎ
くしゃ くした。表 4-5に示 したよ うに、3つの事例の FTR評価で、PM得点は高い方か ら、
第 6事例、第 10事例、第 9事例の順 になつている。そ して、P得点 とM得点を比較す ると、
第 6事例では同一、第 9事例 と第 10事例では僅かなが ら(それぞれ 01、02)P得点が高い。
しか し、 これ を結果 に結び付 けて良い ものだろ うか。 これまで、 リーダーシ ップについて
は PM理論で論 じて、FTN評価 に利用 した。また、参加者 のマチュ リテ ィについて も述べた。
では、両者 の間に横たわる関係性 はいかなるものであろ うか。FTRと参加者 の関係 が しつ
くりきていた WSでは、参加者 のマチュ リティの変化 に応 じて、FTRの抱 く参加者像 も変化
し、FTRは自身の リーダーシ ップ も変化 させた と考え られ ることはできないだろ うか。 こ
れ らを SL(シチュエーシ ヨナル・ リーダーシップ)理論 を適用 して考 えてみたい。
Hersey&Blanchared(1969)は、リーダーの行動 とフォローアー (参加者)のマチュ リテ ィ
(成熟度)との関係で リーダーの有効性 を説明す る(図4-6参照 )。 リーダーの行動 は、二
つの軸で、4つの場合分 けがな され る。軸は「指示的行動」と「協労的行動」である。「指
示的行動」は、「リーダーが、グループのメンバー (フォローアー)の役割 を組織化 し明確
化す ることの程度、す なわち各人が どのよ うな活動 をいつ、 どこで、 どの よ うに達成 し
なけれ ばな らないかを説明 しよ うとす る度合い を指 し、組織構造の明確化や コ ミュニケ
ーシ ョン経路、業務達成手段の確立への努力 を特徴 とす る」。「協労的行動」は、「リーダ
ーが コ ミュニケーシ ョン・ チャンネル を開き、社会連帯的支持 と心理的撫和 (strOke)を
与 え、相手の行動 を促進す ることによつて、 自分 とグループ 。メンバー (フォローアー )
との関係 を維持す ることの度合いを指す」。 これ らの高低 によつて、 リーダーシ ップ・ ス
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タイルが 4つに分類 され、QlからQ4とした。それぞれ指示的行動 と協労的行動の順番で
高低 を表す と、Qlは(高、低 )、 Q2は(高、高)、 Q3は(低、高)、 Q4は(低、低)である。
既 に述べたが、マチ ュ リテ ィはグループ 。メンバー (フオローアー)の成熟度である。
SL理論 によると、フォローアーのマチュ リテ ィに対 して、適切 な リー ダーシ ップ・スタ
イルがあるとい うのである。マチュ リテ ィが低い段階か ら高い段階へ、Ml・M2・M3・M4
と分ける。Mlの段階のフォローアーに対 して最 も効果的な リーダーシ ップ・ スタイル は
Qlである。 このマ ッチ ングが悪い と、フオローアーはパフォーマンスを低下 させ る。 そ
れぞれ M2に対 して Q2、M3に対 して Q3、M4に対 して Q4が最 も効果的であることが見い
だ されている。逆に最 も非効果的なのは、MlとM2に対 して Q4、M3とM4に対 して Qlで
あった。また、フォローアーのマチュ リテ ィの現状 とマ ッチ しない リーダーシ ップ・スタ
イル を リーダーが採 ってい るとマチュ リテ ィも向上 しない。 これ まで筆者 が参加者像 と
言 つていた ものは、FTRが参加者 を未熟であるか成熟 しているかを提 えた ものなので、参


































図 4-6 SL理論  ([Hersey Blanchared, 1969]より)
第 6事例では、参カロ者の状態は Mlから始 ま り、その際には FTRはQlの行動 (Sl)を採
っていた。SL理論において、Qlとい うのは象限を表す。また、Qlでリー ダーが採 つてい
る行動、すなわち 「高指示、低協労」の行動は Slと表 され る(Q2以下 も同 じ)。 そ して、
参加者がマチュ リテ ィを M2へ高めるにつれて、FTRは協労的行動を増や し、やがて S2に
リーダー シ ップを変 えていつた。そ して、更に参加者がマチュ リティを M3あるいはM4ヘ
高めると、FTRはS3を経て、最終的には S4、参加者に思い通 りに させ る状態、Hersey&
Blanchared(1969)は「委任的」 と呼ぶ状態 に持 って行 つた。参加者 のマチ ュ リテ ィの状
態 と FTRのリー ダー シ ップ行動がマ ッチ していつた感がある。第 6事例の リー ダーシ ッ
プ・スタイルの変化は育成サイクル を適用 していた とい うことになる。
第 9事例で も参加者の状態が Mlから始まつたのは同 じであつた。そ して FTRはSlで
指導 した。参加者は成就意欲 を徐 々に高めて、M2に移行 した。 ここで、FTRは協労的行
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動 を強めず、課題達成 と目標達成 を優先す るや り方を続 けた。つま り、参加者が M2に達
して も、FTRはSlであつた。M2の参加者 に対 して、SlはS4ほど悪 くはないが、参加者
のマチュ リティはこれ以上高ま らなかったもの と思われ る。
第 10事例でも、初期 に Mlに対 して Slがな されたのは、他の 2事例 と同 じであつた。
参加者のマチュ リテ ィが高ま り、M2になろ うか とい うところで、FTRは課題達成 と目標
達成 を優先す るや り方 を続 けた、つま りSlであつただろ う。 しか し、参加者達は、アク
テ ィビテ ィをや りなが ら、参加者 間で話合いや意見 。気持 ちの共有 を果た していき、M2
あるいは M3へと発展 しただろ う。アクテ ィビテ イ中に FTRが介入 しない場合 は、グルー
プの中で参加者 同士が認 め合 つて、評価 しあつていたので、協労的行動が起 きていた。
リーダーが不必要な場面であつた。WSも後半になると、FTRはアクテ ィビテ ィの最 中に
介入 しな くな り、つま り指示的行動 を抑制 した。 中盤 で ビーイ ングを作 る頃になると、
FTRも協労的行動 を高めたが、グループ内で参加者同士が協労的になつていつた。これは
M3とS3がマ ッチング した場面だつた と想像 され、第 10事例の最 も盛 り上がった瞬間だ
ったのではないだろ うか。 しか し、FTRは振 り返 りの場面では、持論 の教授 によつて Sl
の指導に戻 つて しまつたので、参加者のマチュ リテ ィが向上 しなかった。
このよ うに参加者のマチュ リテ ィと FTRのリーダー行動 のマ ッチ ングの考 えを取 り入
れ ることによつて、各事例 の省察度平均の違いの理 由が、 ここで観 点に した参加者像 と
FTRの指導行動 の関係 におけるマ ッチ ングとズ レの結果であることが言 えるのではない
だろ うか。つま り、マチュ リテ ィを高めてい く参加者 に応 じて、FTRが指示的行動 と協労
的行動の高低 を変化 させ る必要がある。
しか し、 これは FTRが参加者のマチュ リテ ィ変化 に対 して受動的に動 くことを想定 し
た指導方法で、FTRが指導 として積極的能動的に動 くには、FTRが指示的行動 と協労的行
動 を先だつて増減調整す ることによつて、参加者 のマチュ リテ ィを高 めてい くことが必
要であろ う。そ うして、最終的には、FTRが初期 に行 つていた指示的行動の要素が参加者
の主体的行動に取つて代わ られ、前期 中期 に FTRが行つていた協労的行動 の要素が参加
者同士の認 め合い と相互評価 。自己評価 とい う行動に取つて変わ られ、参加者達が 自分達
の力で WSを進 めていける状態 になるのではないだろ うか。
前述の 「227」で PM理論 について述べたが、PM理論 は P機能 とM機能が一人の指導
者 の中で固定 されてい る (もしくは固定 されている一瞬 を捉 えた)とい う考 え方 に依 って
いた。 しか し、三隅 (1978)が扱 った家族 の中の リーダーシ ップに関 しては、子 どもが評
価す る両親 の PM機能が子 どもの年齢 と共に変化す るとい う事実があった。子 どもが小学
4年生である時期 に両親 の P機能が極大を迎えた。SL理論で言 うと、子 どもが Mlにある
時に当たるのではないだろ うか。それ以前は、指示的行動 を増カロさせ る傾 向にある とい
うことである。そ して、それ以降、両親 は P機能 を減少 させてい く。SL理論で言 うと、
指示的行動 を減少 させ るのである。成員 のマチュ リテ ィを高めるための指導者 の行動 と
して理解 出来 よ う。M機能 については、母親は有意な時間変化がな く、父親 は子 どもが小
学 4年生で P機能 よ りも緩い極大を示 した。父親の協労的行動 は、SL理論 の通 り、上昇
して下降す るとい う形 を取つてい る。三隅 (1978)による家族の研究 とSL理論が完全 に合
致す るとは言 えないが、 リーダーシ ップが変化す る、 とい うことは PM理論 の研 究で も観
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察 されていた。このよ うに、リーダーシ ップを変化 させ なが ら、対象者 のマチ ュ リテ ィ (成
熟)を高めてい くとい うSL理論の方法が FTNに有効なのではないだろ うか。
・「場の掌握」の観点か ら  (※「nプログラム全体の掌握」 としていた観点 )
「nプログラム全体の掌握」 とい う言葉 を、観点を考 える段階では使用 したが、調査
を実施 し、「a」 か ら「m」 の観点で 3事例を考察 してい くと、プログラム全体 を掌握す
ることは既 に HAPプログラムの枠組み として出来上がつているので、FTRの仕事は WSの
場 を掌握す ることだ と明 らかになつてきた。そ こで、場の掌握 について考察す る。
第 6事例 では、FTRによる WS全体の掌握が比較的円滑に進んだ。第 9事例では、FTR
が場のコン トロール を失つていつた様子が見 られた。第 10事例でも、参加者達は FTRの
話 を聞かない よ うになつていつた。 これ らの違いは どの よ うに して起 こつたのであろ う
か。「aから m。の観点」 と 「参加者像の観点」で取 り上げたことも含 めて、場の掌握 を
FTRがどのよ うに行 つていつたのか考察す る。
第 6事例では、参加者 と FTRの感情的な衝突は起 きなかつた。 また参加者間での感情
的な衝突、極端 に言 えばケンカ、言い争いの類いは起 きなかつた。一方、アクテ ィビテ
ィの課題解決 のための衝突 は起 こつた。それ も話合いの上での衝突であつた。課題解決
型アクテ ィビテ イとは衝突 を起 こす学習素材であるので、FTRにとつてはむ しろ望むべ き
衝突である。課題解決 を目的 とす る衝突が、感情的にな らなかつたことは、第 6事例の
場が上手に作 られたこ とを表 していた。それ を作つたのは、FTRと参加者 であつた。WS
の関係上、最初 に働 きかけをしたのは FTRであつた。FTRは笑顔 と温和な態度で WSを開
始 した。初期 には参加者 の緊張を解 くことを第一の 目標 とし、WSの目標 も参加者 の決 め
た 目標だけ とWSが参加者 中心になるよ う配慮 し、参加者同士がお互いに意見や気持ちを
共有できる受容的雰囲気 を作つて行 つた。FTR自ら参加者 を信頼 し、早 くか ら自己開示 を
し、安心 して 自分の内面を表現できる場作 りを した。 このよ うに初期段階でそ こにい る
者が信頼 しあえる場 を作つた。この土台の上で、FTRは課題解決型アクテ ィビテ ィを提供
した。 この FTRが提供 したアクテ ィビテ イは不完全構造であつた り、ルール設定を参加
者 に委ね るな どの特徴があつた。これは、FTRによる指示的行動 を減 らす ことを意味 した。
SL理論 を利用 した参加者 のマチュ リティ成長 を促進す る方法を適用 したことになつた。
FTRへの依頼心の大きい状態か ら、FTRが指示的行動 を減 らしたので、参加者 は僅 かに不
安な気持 ちになつたであろ う。 しか し、それまでに FTRは、参加者達が楽 しい気持 ちで
い られ るよ う、また課題達成意欲 も高めてあつたので、FTRの指示的行動が減少 した分、
参加者の主体的行動が増 えた。そ して、アクテ ィビテ イ課題 の解決 に成功 した。FTRは、
一緒 に喜ぶ と同時に、成功の評価 を参加者 に行わせた。 これで、参加者 のマチュ リテ ィ
は成長 した。その後 も FTRは指示的行動 を減 じることで、参加者 の主体的行動 を増や し
ていった。FTRは指示的行動 を減 じると共に、WS中盤以降は協労的行動 も減 じていき、
グループは FTRを必要 としない程、主体的に動 くよ うになつた。
第 6事例で行われたことを概観す ると、WSがFTRが主体ではあるが穏やかに場が始ま
り、参加者 中心に場が移行 していき、FTRがフェー ドア ウ トして、最後は完全 に WSが参
加者主体 になつていつたよ うである。
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第 9事例では、参加者 と FTRの間に小 さな感情的な対立が起 こつた。 これは、活動場
所 に到着 して、 さあ WSを開始 しよ う、 とい う段階で起 こつた。FTRは参加者 に円周 に沿
って座 るよ う指示 を したが、指示の仕方が気 に障つたのか、参加者達の通常の状態なの
か分か らなかつたが、参加者達は、FTRの想定 した美 しい円形に並ぶ ことができなかつた。
楕 円形 にはなつていたが、FTRはイ ライラ した調子で何度 も美 しい円形 に座 るよ う指示 を
した。結局、参加者達 は美 しい円形 に座 ることができず、予定 していたアセスメン トや
アイスブ レイクを しなかつた。この落ち着かない雰囲気の中で、FTRは参加者 に とつて リ
スクのあるアクテ イビテ ィを開始 した。ここでは半数程度の参加者の動 きが遅い ことで、
FTRは露骨 に厭な顔 を し、急かす発言 もした。参加者 はこれ を無視 した。険悪な雰囲気 に
なつて しまい、FTRと参加者のコミュニケーシ ョンもぎこちない ものになつた。次に FTR
は振 り返 りの機会に WSの日標 を決 めていつた。FTRは参加者の意見を含まないグループ
の 目標 を主導 して決 めた。い くつかアクテ イビテ ィを実施 してい る うちに、参加者が動
くよ うにな り、FTRもイ ライ ラが解消 されて、関係 も改善 された。その後は、アクテ イビ
テ ィ中には参加者 は楽 しそ うに課題 の解決へ向けての話合い も交 えなが ら、課題 を主体
的に解決 していつた。参加者 のマチ ュ リテ ィは高まつていつた。 しか し、アクテ イビテ
ィ中の介入や振 り返 りとなると、受容的ではあつたが FTRが主役であつた。 目標設定の
更新 も FTRが主体で決ま り、FTRの指示的行動 も変わ らなかつた。参加者 の一人が 自己開
示 をす ると、グループのマチュ リテ ィは高まつたこともあつたが、FTRの行動が変わ らな
かったか らか、それは一時の盛 り上が りで終わつて しまつた。最後 のアクテ ィビテ ィは
ルール も守 られないただの遊びになつて しまつた。最後の振 り返 りも参加者達は、10文
字程度の感想 を書いただけで終わつて しまつた。
第 9事例では、アクテ イビテ イは参加者主体で行われ るよ うになつたが、WSの目標 は
FTRが主体、日標達成の評価 は参加者 とFTRが行いなが らもFTR主導であつた。参加者主
体で もあ り、FTR主体で もあつた。また、WS初期に参加者 と FTRの小 さな感情的対立が
あ り、その後多少は改善 した。FTRは参加者の成長に対 して、行動 を変 えなかつた。
第 10事例では、FTRは参加者 に穏やかに接 し、WSは安心 した雰囲気か ら始まつた。ア
セスメン トも日標設定 も限定的だが参加者 中心に行われた。企業研修であつたので、FTR
は団体の 目標 を色濃 く反映 させ るよ うに参加者 に目標設定をす るよ う示唆 した。FTRはア
イスブ レイ クで参加者 の緊張を上手にほ ぐした。その後は課題解決型 アクテ ィビテ ィを
中心に実施 した。アクテ ィビテイをやつてい る最 中は、参加者達は課題解決への話合い
を主体的に行い、 自ら動いていた。アクテ ィビテ ィ中の介入や振 り返 りでは FTRをネ ッ
トワークの中心 とした対話形式 を FTRは採 り、そこで 日標 に対す る評価 を中心に してい
った。評価 は参加者 とFTRとが共同で行 つた。 しか し、振 り返 りの最後 は、FTRによる持
論 の教授 とい うことで締 めくくられたので、参加者 は主体が FTRであることを感 じてい
ただろ う。参加者 同士の対話 による振 り返 りも行われて、その場面では参加者達 は主体
的であつた。参加者達のマチュ リテ ィが高まつていつたが、FTRによる指導は、指示的行
動 を増や した と思 えば次は減 らす、協労的行動 を増や した と思 えば次は減 らす、 とい う
よ うに一貫性や方向性がなかつた。FTRによる一方的な教授 はかな りの時間にな り、最後
の振 り返 りは FTRが一方的に 2時間 しやべ り続 けた。話 を聞いていない参加者 もいた。
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第 10事例は、一見参加者 中心に 目標 を決めさせた り、評価 させた りしてい るよ うに見
えるが、形式だけだつた り、一瞬だけだつた り、参加者が 自分 のこととして捉 え られ る
ほ どではなかつたのではないだろ うか。アクテ イビテ イ中の主体性は確保 されていたが、
それ を取 り巻 く日標や評価 を FTRが手放 さなかつた ことで、WS全体 として見 ると、 どう
も FTR中心 と言わ ざるを得 ない。 しか し、アクティビテ ィをやつてい る時間が WSの殆 ど
であ り、そ こでの主体性が確保 され、参加者達 はその中で非常に多 くのコ ミュニケーシ
ョンを行い、試行錯誤 もしていた。参加者 の元々持 つてい る能力 とア クテ ィビテ ィに含
まれ る力 によつて、第 10事例は成 り立っていたよ うに思われ る。
ここまで 「FTN観察・考察の観点」の 「a」 か ら「m。」まで と「参加者像 の観点」で振
り返 つて見 ると、場 を掌握す るためには、有意味学習素材 の力、FTRと参加者 との信頼関
係 を築 くための FTRの動き、学習素材 を活かすための FTRの動 き、参加者 の成長 に合わ
せ た指導方法の変化 の必要性 が浮かび上がって くる。 これ らの観点の一つで も欠 けては
いけない とい う性質のものではな く、欠点 となるよ うな FTRの行動があつた としても、
それ を補 うよ うな項 目があれ ば、場の掌握 を失 うよ うなことはなかつた と思われ る。 た
だ、これは最低限の レベルの話であつて、FTRが場の掌握 を し、これまで見てきた観点で
有用だつた FTNを適時適宜組み合わせ ることで、WSが参加者に とつて大きな学びの場 に
なることを 目指 したい。
・「o.展開過程 を構成す る」の観点か ら
「FTN観察・考察の観点」の 「a.」か ら 「m.」 までの項 目で分析 されてきた ことは、WS
の展開過程や参加者 の体験学習サイ クル に対 して FTRが行 つた働 きかけ とい う意味で、総
合的には どう捉 えごられ るのであろ うか。
(1)F2LOの構図変化か ら
「FTN観察 。考察の観点」の 「o。展開過程 を構成す る」観点か らFTNを検討す る。最初
に苅宿,佐伯,高木 (2012c)のF2LOの「位置づ く、見立てる、味わ う」の構 図変形過
程 に基づいて、アクテ ィビテ ィの場面 と話合いの場面を考 える。
第 6事例 では、 (FTR―アクティビテ ィー参加者)の構図か ら始 め、次の段階で (参加者
一FTR&アクテ ィビテ ィー参加者)の構図、最後 は (参加者 ―アクテ ィビテ ィー参加者)の
構図へ と変化 させ、最後の構図では FTRはグループの周辺に位置づ く。振 り返 りの場面
では、FTRはバズ集会法 を利用 したので、(参加者 一参加者)の構図であつた。振 り返 りで
は、構図の変化 はなかつた。この構図変化 をさせてい くための方法は「32本調査 (4-6)
考察」に多数挙げたが、最終的に参加者だけでアクテ ィビテイを体験 し、振 り返 りを し、
学習成果 を確認す るとい う参加者が主体である WSを実現 した。Gordon(1951)から「グル
ープ 。メンバーがグループの中の他 の人たちに対 して、ち ようどリーダーが彼 らに対 し
てふ るま うの と同 じよ うな仕方でだんだんふ るまい始める [Gordon,1951]」と表現 して
い るよ うに、 リーダー シ ップ (ファシ リテーシ ョンシ ップ)が参加者達 に移行 した とい う
ことを表す。
第 9事例でもアクテ イビテ ィだけに関 して言 えば、 (FTR一アクテ ィビテ ィー参加者 )
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の構 図か ら開始 し、 (参加者 一FTR&アクテ ィビテ ィー参加者)の構図まで転換 があつた。
しか し、振 り返 りを見 る限 り、ほぼ全てが (FTR―参加者)の対話 によつて進 め られ て、否
が応で も参加者 は FTRの指導下で WSを体験 していつた。従 つて、FTRは最後 まで リーダ
ー シ ップを手放 さなかつた。参加者達の主体的な振 る舞いは多 くはな らなかつた。 同時
に省察 も進 まなかつた。
第 10事例でも(FTR一アクテ ィビテ ィー参加者)の構図、 (参加者 ―FTR&アクテ ィビテ
ィー参加者)の構 図、更に (参加者 一アクテ ィビテ ィー参加者)の構図はアクテ イビテ イ
の実施 中には見 られた。 これ は FTRが意図的に指示的 リーダーシップ行動 を減 じていつ
たか らであろ う。 しか し、振 り返 りとなると話は別で、殆 どのパ ター ンで (FTR一参加者 )
であ り、僅 かに何回か、例 えば ビーイ ングを使 う場面で、 (参加者 一参加者)の構 図 も見
られた。 しか し、振 り返 りの最終局面ではいつ も FTRの独壇場 にな り、参加者が不在 に
なってい るのではないか とい う場面が多々見 られた。従 つて、参加者 はアクテ ィビテ イ
の場面では省察 していたが、振 り返 りの場面で十分な省察が進まなかつた可能性があ り、
省察 とい う成果 は限 られた ものであつた。
結局、参加者 の省察 に必要 となる構図は、アクテイビテ イの場面では (参加者 一アクテ
ィビテ ィー参加者)の構 図、振 り返 りの場面では (参加者 一参加者)の構図 とい うよ うに、
FTRがフェー ドア ウ トして、参加者が主体的に参加す る構図をいかに作 り上げるか、とい
うことであろ う。
(2)体験学習サイ クルの観点か ら
次 に、「FTN観察 。考察の観点」の 「a」 か ら 「m.」までの項 目で分析 されていたこと
が、参加者 の体験学習サイクル に対 して FTRが行つた働 きかけ とい う意味で、総合的に
は どう捉 え られ るのであろ うか。
・ 参カロ者の体験学習サイ クル と概念化・言語化
参加者達は Kolbが示 した体験学習サイクル (図22参照)の外側 の円周 に沿つて学習 を
進 めてい くとい うことであつたが、筆者が観察 を通 じて得たサイ クル は多少違 つていた
と思われ る (図ケ7参照 )。 用語 は Kolbのものを利用す る。参加者達は、学習素材 の提供
を受 けて、最初 に 「①具体的な体験」をす る。 これ はアクテ ィビテ イを実施す るとい う
ことである。それが課題解決型アクティビティであれば、「②省察的な観察」を参加者は
行 う。「②省察的な観察」は現状 。問題点把握 とい う程度の観察である。 ここには現状を
検討す ることと作ぃを考えるための討議 も含まれる。観察 された多 くの
パターンで、課
題が一度の実施で成功することはなかつた。観察 している限 り、参加者達の話合いは、
現状 と日の前の課題に対す る対処方法に焦点化 されたので、「③抽象的な概念化」はまれ
に見 られたが殆 ど観察 されなかつた。参加者は、多 くの場合 「④活動的な実験」にす ぐ
に取 りかかつた。 この 「④活動的な実験」はサイクルの2回転 目か らは 「①具体的な体
験」 と同 じことである。「③抽象的な概念化」は、参加者が 「ああ、そ うか。そ うい う意






例の課題解決型アクティビテ ィを実施 している時に、参加者の会話に表れた。参加者 と
グループの成長がある程度進んだ時に観察 された。
アクティビティの課題達成がなされれば、「④活動的な実験」 (「①具体的な体験」)で
終了す る。サイクルを回 しているのは、参加者の課題達成への意欲である。満足 して し
まえばサイクルは止まる。アクティビティの課題未達成ならば、「④活動的な実験」(「①
具体的な体験」)の次に、再び 「②省察的な観察」に進む。 この場合、参加者達は、「②
→④ (①)」 の繰 り返 し(「②→③→④ (①)」 と進むこともまれにある)の小 さなサイクル
を回 していた (図 4-7参照)。 具体的に参加者達の動きを表現す ると「アクティビティを
試行す る(体験になる)、 グループで話合いをしてや り方を改良する、再びアクティビテ
ィを試行す る(体験になる)」 とい う動きであるか、途中で 「ああ。」 と意味を理解 したの
である。




いる可能性 もあるし、複数の参加者がい くつ ものや り方を試 している場面でもあつた。
それか ら、同 じ動作で 「④活動的な実験」 (「①具体的な体験」)を繰 り返 している参加
者 も観察 された。 これは 「②省察的な観察」をしていないパターンであろ う。 自分で気




後は参加者達が主体的に 「②→③→④ (①)」 のサイクルを回 して、学習を進 めてい くこ
とで体験学習は成立する。概念化まで至れば省察学習になる。
しか し、これはある程度グループが成長 した場合に可能になるようだつた。本研究で
観察 されたことは、WSの初期においては、このサイクルは回 らない とい うことであつた。
初期の段階では、「②→④ (①)」 の小 さなサイクル さえ回 らない。参加者の課題達成意欲












と対話をす ることで参加者 と一緒に 「②省察的な観察」をした。「ではどうすれば良いの
か」とい う考えが参加者に浮かばなければ、FTRは「どうすれば上手 く行 くのか」とい う
質問をして、参加者 との対話をする、もしくは参加者同士の対話を促すなどして、「④活
動的な実験」 (「①具体的な体験」)に進ませていた。FTRは命令 してや らせている訳では
なく、あくまで参加者に質問することによつて、課題達成の意欲を引き出 した。
「②→④ (①)」 の小 さなサイクルが回 り始めた後はどうであつたろ うか。第 6事例の
アイスブ レイク後から 2・3のアクティビティを経て、第 9事例の後半の一部のアクティ
ビティで、第 10事例の中盤 あた りで、課題解決型アクティビティ実施中に参加者同士の
話合いが主体的に起こるようにな り、「②→④ (①)」 の小 さなサイクルが円滑に回るよう
になつた。「②省察的な観察」とそれに続 く話合いの結果、課題解決への方法が合意 され
て、多 くの場合、参加者達は 「④活動的な実験」 (「①具体的な体験」)に進んだ。そ し
て 「②省察的な観察」に向かつた。アクティビティ課題未達成であれば、「④活動的な実
験」 (「①具体的な体験」)に向かつた。 この小サイクルが何度 も何度 も繰 り返 されたこ
とが観察 された。
第 6事例や第 10事例では、達成できない状況であつても、参加者達は熱 中し、1時間
などあつとい う間に過ぎて しまつた。こうい う時は、FTRが経過 した時間を伝えると、参
加者達は一同に驚 くのが通例であつた。参加者達の時間の流れが他 と違つて しまつたの
ではないか と思われた。単純な小 さなサイクルであるが、人が熱中す る何かがあるのだ
ろう。筆者 も参加者 として多数 PAのWSに参加 した経験があるが、いつも感 じるのは、
課題 を達成 したい とい う気持ちだけではない。ただそこで仲間 と一緒に考えて動 くこと
が純粋に楽 しいのである。例えば、第 6事例の感想文に 「ずつと全員で協力 していた記
憶 しかないです。」とあるが、当然思考を伴って動いていたはずなのだが、純粋に仲間と
の協力を楽 しんでいたことが伝わってくる。FTRが提供す るアクティビティは、達成 した
か らといつて達成 自体に特別な意味はない。高所の丸太の上を歩いたか らと言つて、就
職 に役立つ ものでもない。ま してや試験ではない し、評価 も単位 もない。 しか し、参加
者の多 くは喜んでや る。アクティビテイが遊びであるか ら喜んでや るとい うことでもな
い。もちろん殆 どのアクティビティは楽 しさを含んではいる。「活動の最終的な作品、ま
たはその活動か ら生 じる外発的な利益 とはまつたく無縁の、それをす ること自体が報酬
となる自己目的的活動」 [Cslkszentmlhaly■Nak mura,2003]に当たるのではないか と
思 われ る。 時 間 の感 覚 が な くな るほ ど熱 中す る こ とに関 して 、 Cs■kszentmlhalyl
Nakamura(2003)は、フローが生 じる条件の中で 「時間的経験のゆがみ (とくに時間が実際
より早 く過ぎるように感 じること)」 を挙げている。観察 された 「②→④ (①)」 の一番小
さなサイクルで、「②省察的な観察」が参加者達の頭の中で瞬間的に行われ、「④活動的
な実験」 (「①具体的な体験」)ばか りが連続 して行われているように見える場面 も報告
したが、 これは Cslkszentmlhalyl,Nakamura(2003)の言 う 「行為 と意識の融合」の状態 と
考えられ るかもしれない。 このような状態の中で 「②→④ (①)」 の小サイクルを回 して
いる参加者達は、ある瞬間に気づきを得て、「③抽象的な概念化」をすることもあつた。
これが観察 されたのは、第 6事例であつた。第 6事例で 「②→④ (①)」 の小サイクルが
熱心に回 されている最中に、参加者の一部が、急に概念化 した言葉 を発す ることは何度
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かあった。 グループの人間関係が円滑にな り、 自己開示 もできるようになつている段階
で起 こつた。 これは 「②→④ (①)」 の小サイクルが熱心に回されているフロー状態の中
で参カロ者 自身か ら起こつた 「②→③」の流れである。
一方、FTRによる介入があるとサイクルはどうなるのだろ うか。今回の事例の中にこの
ような介入が見 られた。課題達成の意欲が高ま り、「②→④ (①)」 の小 さなサイクルが回






くのフロー状態を邪魔 して しまつたことにもなろ う。 しか し、フロー状態を邪魔 したこ
とによつて分かつたこともある。参加者が 「②→④ (①)」 の小サイクルを回 していると
きには、 日の前の課題 に対す る対処方法に焦点化 されているので、 自分の感情に深層ア
プローチをしていないのではないか。 この小サイクルを参加者が抜け出 した時に、参加
者は自分の感情やそこで起 こつたことに初めて焦点化できるのではないだろ うか。 ここ
が省察促進のポイン トになると思われる。
では、 日の前の課題 に対す る対処方法に焦点化す ることを避 けて、参加者 を 「③抽象
的な概念化」に進ませ るにはどうした らよいのであろう。例えば第 6事例のほとんど、
第 9事例や第 10事例では後半にあたる部分で、FTRはアクティビテイ中の介入 とい う形
ではなく、課題達成がなされた段階で、感情 とプロセスを振 り返 ることが行われた。振
り返 りで、参加者の頭の中に浮かんでいる概念を言語化 させることができた。一つには
「非介入」で振 り返 りまで待つ とい う方法が考えられる。 もしくは、第 6事例で行われ
たように、FTRはアクティビテイを完全に止めて、「どんな気持ちだつたか」「それはどん
な意味があるのか」な ど参加者を感情やプロセスに焦点化 させ る質問をして、プロセス
の意味に触れ させ る方法も考えられる。第 6事例ではその後アクティビティを再開させ、
参加者達は途中の振 り返 りで言語化 した概念を口に出 して、実に円滑に課題 を達成 して
いった。
・FTRは介入のタイ ミングや提供す るアクテイビティをどのように決定 しているのか
参加者の回 しているサイクルに対 して、FTRがどのタイ ミングで介入 し、また次に提供
するアクティビティを決定 しているのだろうか。FTRも自分の行動を省察 しながら、参加
者への援助 をしているのだろうか。FTRも①アクテイビテイを指導す る(アクティビテイ
指導)、 ②参加者 と自身の行動を観察 して省察する(省察)、 ③考えを整理 して概念化する
(概念化 )、 ④次の 目標 を決め、アクティビティを選択す る(次の 目標設定)、 そ して次の
段階の①へ移行す るとい うよ うに独 自のサイクルを回 しているのではないだろ うか (図
4-8参照)。 WS最初のアクティビティ提供に、かな りの リスクがあることは、本研究の事
例でも見てきた。第 9事例では、WSスター ト時に参加者の気持ちや状況に合わない素材
を提供 して、そこから FTRと参加者の関係がぎくしやくしていつた。最初の 「①アクテ
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ィビテ ィ指導」が FTRを悩ませ ることになるが、だか らこそ第 6。10事例のよ うに、情報
収集 のためにアセスメン トや 目標設定を じつくり行 うのである。その時に、FTRは参加者




それは参加者の現状か ら変化を期待 して、敢えて出来ないことを目標 にす るのである。
参加者の現状か らどの程度の乖離をさせ るかは、FTRにとつて挑戦である。乖離 させる距
離が大きければ、参加者の挑戦が失敗す るかもしれない。乖離が小 さければ、参加者は
やすやす と踏み越 えるので、成果 も小 さい。FTRは大きすぎもせず、小 さすぎもせず、参
加者にとつてちようど良い乖離を発生 させるアクティビティを提供 しようとす る。ルー
ル設定も、難易度の調整 として FTRが行 う。つま り、どんなアクティビティをどんな難
易度で提供するか FTRは悩んで提供する。これが うまくはまれば、例えば、参加者たち
は狂喜乱舞する。そこには成功 も失敗 もある。第 10事例では、「お手玉ジャグリング」
とい う課題が大きすぎる乖離であつたので、参加者達は乗 り越えることができなかつた。
第 9事例では、「TPシャッフル」は小 さい乖離であったので、参加者達は簡単に乗 り越え、
振 り返 りの材料にならなかつた。
このことは、SL理論の適用 と似ているかも知れない。SL理論でもリーダーは指示的行
動を減 じて、それまでの リーダーシップ行動か ら小 さな乖離をす る。それにフォローア
ーが着いてくるならば、成果が現れた瞬間を見逃 さずに、 リーダーは協労的行動を高め
る、または下げるなどする。 この小 さな乖離を作つて、フオローアーを試す とい う部分
は、FTRがアクティビティを提供する時 と同じであろ う。SL理論でも、成果が現れた瞬
間を見逃 して しま うと、フォローアーのマチュリティ向上は見込めないのである。微少
な時間に発見 して、す ぐに対処 しなければならないのである。Schon(1983)は「実践者
考えることと行動 とを分離せず、決断の方法を推論 し、あとでその決断を行為へ と変換
す るのである。実験は行為の一部になつてお り、探究の中に、行為へ と踏み出す ことが
組み入れ られている。」 [Schon,1983]と、考えることと行動が同時進行 していることを
述べている。これを行 うことで、FTRも適切な指導が行えるのであろ う。FTR自身が省察
(特にメタ認知)を伴 うサイクルを回す ことができなければ、WSの指導は困難であろ う。
省察できることが、FTRとしてのコンピテンシーの一つになるだろう。
また、FTRは自分の思考サイクルを回 しなが ら、「①アクティビティ指導」をす るが、
②の参加者の観察か ら、時にアクティビテイ中に介入 し、振 り返 りで参加者がプロセス
に焦点化でき、概念化を行えるような質問をする(図 4-8参照 )。 ときにそれが、参加者
にとつて有益でない場合 もある。第 9事例の場合は、振 り返 りがまるで 「反省会」のよ
うになって、参加者の意欲が低下 していつていること、その原因が 自分の振 り返 りの方
法に因るものだと FTRは気づかなかつた。気づいていれば、修正す ることもできたと思







図 4-8 参加者 の体験学習サイ クル とFTRのサイクル
学習素材提供及び評価 とリーダーシ ップ との関係 の観点か ら
これまで、学習素材 とWSの中の FTRの行動 (リーダーシ ップ行動)を別々に述べてきた
が、WSのコンテンツ (内容)たる学習素材 とWSのダイナ ミックス (力学)たる リーダーシッ
プは、 どのよ うな関係 になってい るのだろ うか。また、評価 とリーダーシ ップ行動 につ
いて も別 々に述べてきた。評価が リーダーシ ップの中で どのよ うな意味を持つのであろ
うか。
本考察 「。『 a.bo c。学習素材』の観点か ら」で述べた学習素材 は、「・『o展開過程 を構
成す る』の観点か ら」で述べたF2LO、体験学習サイクルのある一時期 に FTRによつ
て、単に提供 され るだけのものなのであろ うか。「・FTRは介入 のタイ ミングや提供す る
アクテ ィビティをどのよ うに決定 しているのか」で述べたよ うに、FTRは自身で大 きな挑
戦 を しなが らアクティビティ (学習素材)を提供 してい る。オー ソ ドックスな PAアクテ ィ
ビテ ィは、有意味学習素材であるが、FTRがルールや設定をア レンジ して参加者 のマチュ
リテ ィ向上のために適切 と信 じて提供す るものである。第 6事例で提供 されたアクテ ィ
ビテ ィには、不完全構造の課題やルール な どの難易度 を参加者 に決定 させ るものがあつ
た。オー ソ ドックスな PAでFTRがアクテ ィビテ ィをア レンジす ること、不完全構造課題
を提供す ること、難易度 を参加者 に決定 させ ることは、FTRのリーダーシップ と関係があ
るのか もしれない。FTRが危険を冒 して、このよ うに参加者 の現状か ら乖離 させ るアクテ
ィビテ ィを提供す るのには恐 らく何 らかの意味があるだろ う。その意味は どんなことだ
ろ うか。
「・FTRの抱 く参加者像 について」で SL理論 について触れた箇所があるが、フォ ローア
ーが成果 を上げている場合 には、 リーダーは Slから S4の方向へ行動 を変更 させ、成果
がが上が らない場合 は逆 に S4から Slの方向へ行動 を変更す ることが Hersey&Blanchar
ed(1969)に述べ られてい る。 リーダーが能動的に行 うことで、フオ ローアーのマチュ リ
テ ィを変 えて行 くことができることを意味 している。例 えば初期 の段階で、 フォー ロー
アーのマチュ リテ ィが Mlで、 リーダーが Qlのリーダーシ ップ・ スタイル を採 つていた
とす る。 フォローアーのマチュ リテ ィを高める方向に進 める場合、 リーダーはまず指示
的行動 を少 し減 らす。 リーダーの指示 に依存 していたフォローアーは戸惑 うか も知れな
いが、 も しここでフォ ローアーに良い徴候が見 られた時には、 リーダーはす ぐにそれ を
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認 めて、評価 をす る。これは リーダーシップの協労的行動 を高めることになる。す ると、
フォローアーのマチュ リテ ィは M2に向かつて向上す る。 リーダーシ ップスタイル は Q2
に近付いてい く。この リーダーシ ップの変化 とマチュ リテ ィの向上を「育成的サイ クル」
と呼んでい る。 [Hersey&Blanchared,1969]。つま リリーダーは、フォローアーのマチュ
リテ ィを向上 させ よ うと思つた ら、マチュ リテ ィの現状 と成果 を観察 して、 自らの リー
ダーシップ行動 を変更 してい く必要がある。本研究の 3事例でも、FTRがこのよ うな「育
成的スタイル」 を意識 していたか どうかは別 として、指示的行動 を増減 させ た り、協労
的指導 を増減 させた りしていたことは確認 されている。
FTRが指示的行動 を減 じることが、参加者のマチュ リテ ィ成長 の第一歩であることは分
かった。 しか し、「ああ しな さい、 こうしなさい。」 とい う指示 を FTRが減 らした、 とい
うだけなのか。観察 された 3つの事例で も、直接指示す る言葉 は減少 した ことは確かだ
が、FTRはこの指示的行動減少 を動作ではなく、アクテ イビテイに込 めていたのではない
だろ うか。オー ソ ドックスな PAアクテ ィビテ ィ提供前には、難易度調整のために FTRに
よ リルール のア レンジが行 われ る。参加者行動 の限定 とい う意味で、ルール は言 うなれ
ば FTRが間接的指示であろ う。 この間接的指示 を減ず ることが FTRの指示的行動 を減ず
ることと等価なのではないか。また、第 6事例で見 られた不完全構造 を持つアクテ ィビ
テ ィに して も、FTRが課題の解答 を握 らず、参加者に解答そのものを委ね るもので、参加
者 の 自由度が増大 し、結果的に見 ると FTRによる指示 を減少 させたの と同 じことになろ
う。 も う一つな されたルール設定 を参加者 に委ねることも、参加者 を縛 るルール の決定
権 を FTRが放棄す ることで指示的行動が減少 し、放棄 された決定権 を参加者が手に入れ
ることで参加者 の 自由度が増す。第 6事例の不完全構造のアクテ ィビテ ィとルール設定
権 を委ねたアクテ ィビテ ィには、参加者 の 自由度が増すだけでな く、アクテ ィビテ イの
課題解決 を通 して、参加者が主体的に自身に対 して指示行動 を増や してい くことになる。
言い換 える と、 自律がな され るのである。 このよ うに、アクテ ィビテ ィの難易度調整、
不完全構造 のアクテ ィビテ ィ提供、ルール設定を委譲 したアクティビテ ィ提供 は FTRの
指示的行動 を減ず ることと等価であつたろ う。アクテ ィビテ イが FTRの指示的行動の増
減 を含 んでい る とす るな ら、全ての場面で同 じ難易度のアクテ ィビテ ィを提供す ること
は考 えられないだろ う。FTRは、事例でも見 られたよ うに、参加者のマチュ リテ ィを向上
させ るために、WS初期 にルール による縛 りが多いアクテ ィビテ ィを配置 し、徐 々に参加
者 の 自由度 を高めるよ うルール による縛 りを少 な くしてい くアクテ イビテ ィを提供 した。
では、評価 は リーダーシ ップ とどのよ うな関係 になつているのだろ うか。先 ほ ど挙げ
た Hersey&Blanchared(1969)の「もしここでフォローアーに良い徴候 が見 られた時には、
リーダーはす ぐにそれ を認 めて、評価 をす る」の場面である。 リー ダーによる参加者 の
成果 に対す る評価 は、協労的行動 とされている。Mlまたは M2状態にあるフォローアーに
対 して、 リーダーは協労的行動 を増加 させてい く段階での話である。本研究で観察 を し
た 3事例で、程度 に差 こそあれ、FTR達は参加者の成果 を認 めて賞賛 した。また、第 9。10
事例でよく観察 された ことでは、参加者の成果 に対 して、FTRは、時に参加者 と一緒に、
時に FTRから一方的に評価 を与えていた。先 に示 した リーダーによる指示的行動 の減少
とこの協労的行動の増加 を交互に繰 り返 していき、参加者 のマチュ リテ ィを Mlから M2
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に引き上げてい くFTRのリーダーシップを覗い見ることができる。
では、それ以上の参加者マチュ リティ向上は どのよ うにな され るのであろ うか。第 9。
10事例で、FTRは参加者の成果 を対話 しなが ら一緒 に評価 をしたが、 リーダーシ ップを
協労的行動の減少方向にシフ トさせ るには、この先にあるのは参加者 自身 による評価 で
ある。第 6事例で見 られたよ うに、振 り返 りを参加者間の対話 として、参加者 自身に成
果 を評価 させ ることがその一つの方法であろ う。また、第 6・10事例で見 られたよ うに、
日誌的 にその 日の出来事か ら参加者 自身が感 じたこと、学んだ ことを参加者 自身 に筆記
させ たことも自己評価である。参加者のマチュ リティが M2から M3に移行す る頃か ら、
FTRは参加者 による自己評価 を増やす ことで、リーダーシップの面か ら見 ると、協労的行
動 を減 らしてい くことになつた。参加者 のマチュ リテ ィが M3やM4の領域では、指示的
行動 を減 らす とともに、「フォローアーに良い徴候が見 られた時には」協労的行動 を減 ら
してい くと、参加者マチュ リテ ィは向上 してい く [Hersey Blanchared,1969]。このよ
うに して、第 6事例な どは参加者マチュ リテ ィを相 当な レベルまで向上 させ ることに成
功 した もの と考 え られ る。
このよ うに して、FTRは指示的行動を減 じる手段 として、自身の行動 としての直接的な
指示 を減少 させ 、学習素材 に含ませ る形で間接的な指示 を減少 させ た。 また、協労的行
動 を増やす手段 として、FTRが参加者の成果を認 めること、評価す ることを した。協労的
行動 を減 らす手段 として、参加者 自身による自己評価 を取 り入れた。FTRは、これ らの リ
ーダーシ ップ行動 を参加者 のマチュ リテ ィに応 じて適切 に増減 させ ることによつて、参
加者 のマチ ュ リテ ィ向上に努 めた。マチュ リテ ィ向上 と同時にフォ ローアーの成果が向
上す る。本研究で言 うと、学習者 の省察が進む とい うことになる。
以上によ り本研究の 目的である 「FTNを客観的に観察 し、省察促進 に有用な FTN技術、
FTRの姿勢 を具体的に浮かび上が らせ る」ために、幾つかの観点か ら考察 を行い、有用な
FTNについての知見を得た。先に示 した 「FTN観察・考察の観点」が役立った。ただ し、
「c内的体験 を再整理」 とい うことは見 られなかつた。 これは、感想文や作品な どを利
用す ることなので、実地の FTNでは適用できないものであつた。事例考察 を進 めてい く
うちに FTRが持つ 「参加者像」が変化す るか どうか とい う視点が FTNに影響 を与 えてい
るのではないか と考えるよ うになつた。参加者や グループのマチュ リテ ィ (成熟度)を向
上 させ るために、FTRがリーダーシ ップ行動 を少 しずつず らしてい くとい うSL理論 と符
合 しているのではないか と考 え られた。「o展開過程 を構成す る」については、 (位置づ
く、見立て る、味わ う)を見てい くだけでは不足で、体験学習サイクル の中で参加者が ど
の よ うに動 き、見て、考 えてい るのかを更に詳細 に考察す ることが必要であつた。 そ し
て、参加者 の体験学習サイ クル に FTRがどのよ うに関わると省察が促進 され るのか見え
てきた。総合的に捉 え直す ことで、学習素材提供 と成果の評価 とリー ダーシ ップ行動 の
意味す るところが、見 えてきた。学習素材 には指示的行動が含 まれてい ること、指示的
行動 を減ず る FTNと協労的行動 を増減 させ るのに FTRによる評価 と参加者 による自己評
価が関わつてい ることが考察 された。FTRのサイクル (FTNサイクル とでも言 うのかもし
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れない)上で、参加者 を観察 しなが ら、そ して瞬時に考えなが ら、適切 なフィー ドバ ック
や介入 をす る、 もしくは非介入で待つ、そ して参加者 に とつて最適 となる次のアクテ ィ
ビテ ィを提供す るな ど、FTRも挑戦 してい ることが見えてきた。
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第 5章 総合考察
本研究は [生きる力]と所謂 PISA型学力 を育むための具体的な教育方法 を探 ることか ら
始まつた。そのためには、生 きる原理 を育み、 自己教育 を行 う意義 を理解す る学習が求
め られてい ることが分かつた [梶田,1997]。これは単に知識 を受 け入れ るだけの学習で
はな く、学習者 の内的な学習素材 (内的体験)に変化 を与 える教育・学習 によつてな され
るもので、同時に学習者 の準拠枠変化 を伴 う学習、省察学習である [Moon,2004]。
この教育 。学習は学習者 の知識構造に働 きかけるもので、これ には有意味学習素材 が
適 してい る [Ausbel&Robonson,1969]。有意味学習の幾つかの段階の うちで も、階梯の上
層 に位置す る発見学習 (問題解決)の段階以上がそれ にあた り、そ こでは学習者 に省察が
起 こる。つま り学習者 が、自身の知識構造が構成 され ることに気付 くのである。それは、
外的体験が学習者の内的体験 を刺激 して、内的体験が変容す ることである [Moon,2004]。
この よ うな学習者 に省察 を引き起 こす幾つかの方法が検討 されてきた。その有効な方法
の一つに体験学習がある [Moon,2004]。
体験 によ り、葛藤状況、適合状況 [West&Plnes,1985]を起 こさせて、教育 として準拠枠
を変化 させ る手段である。この体験による教育 。学習 としての枠組みの一つが ワー クシ ョ
ップ (WS)である。WSは単なる体験ではな く、学習者 に省察 を引き起 こす教育 。学習の手法
である。本研究では WSにおける指導 (ファシ リテーシ ョン FTN)に着 日し、学習者 の省察
を促進す る有用な方法 について調査 してきた。WSの種類は数多 くあるが、学校教育で も
取 り入れ られているプ ロジェク トア ドベ ンチャー (PA)[プラウテ ィ ら,1997]を観察対象
とした。
本研究の仮説的な前提 「体験省察型学習プ ログラムの中で、学習者 の省察 を進 めるに
は、有用 なファシ リテーシ ヨンが不可欠である」の下で、学習者 の省察 を促進す るのに
有用な FTNを探究す ることを 目的 とした。そのために、FTNを学習者 の視点か ら主観的に
捉 えることと観察者 の視点か ら客観的に捉 えることをした。前者 の視点では、「学習者 に
よる FTN評価 と学習成果の関係性」 を検討 した。後者 の視点では、「FTNを客観的 に観察
し、省察促進 に有用な FTN技術、FTRの姿勢」 を検討 した。
5-1 学習者 によるFTN評価 と学習者省察度 と関係性の検討
学習者 の主観 による FTN評価 と学習成果の関係性 の検討では、「44-2FTN評価 と省察度
結果及び考察」及び 「4-47考察」に示 した通 り、参加者 は 自分が受 けた FTNを評価 し、
FTNを高評価 した時には、高い省察が起 こつた ことが確認 された。確認 された FTN評価 の
項 目は、PM機能 (PM理論 における リーダーシ ップ機能)について と M機能 (リーダーシッ
プの うちメインテナ ンス機能 集団維持の役割・機能)であつた [三隅,1966]。
ここで見いだ された関係性は、高い リーダーシップ と参加者が感 じるよ うな FTNを提
供す ると学習成果 も高 くなる、とい うことであつた。しか し、FTN評価 の高かつた FTRは、
本 当に高い リーダーシ ップを提供 したのだろ うか。 したのかもしれない。 あるいは、FTR
は魅せ るテ クニ ックを使 つて、 自身の FTNが高い リーダーシップに裏打ちされているよ
うに見せかけたのか もしれない。参加者 による FTN評価 と学習効果が弱い相 関を示 した





習成果 が高 くなるかも しれ ない ことを物語 つてお り、付 け焼き刃であつて も演出の上手
な FTRによつて高い学習成果が得 られ る可能性 を示 してい るのかも しれない。 これは、
初心の FTRにとつても熟達 した FTRにとつて も、 リーダーシップ論か ら得 られ る要素を
意識 し、身 に付 け、指導 に役立ててい くことが大事であ り、なおかつ、高い リーダーシ
ップを発揮 してい ることを参加者 に感 じて もらう工夫 も大事であることを示 してい るの
だろ う。
参加者 によるFTN評価 は事後に行つた。今回は調査 しなかつたが、もしもこれ を WS実
施 中に何度か行 うことができれば、参加者が FTNをどの ように評価 し、それが どのよ う
に FTRに伝 わ り、FTRがフィー ドバ ックとしてその情報 を受 け、その後 の FTNにどう反映
されたのか、 といつた動 きのある視点で FTNを観察す ることができよ う。そ して、その
際に FTRが一瞬の うちにそれまでの 自身の FTNを見直 し、次の手立てを考える様子が見
えるよ うにな り、FTRが短時間の うちに省察を行いなが らFTNを続 けている姿を提 えるこ
とができるのではないだろ うか。
また、「第 3章 方法 (1)予備調査」において、最終回 WS終了後 2週間の うちに参加者
に提 出 させ た感想文は極 めて省察度の高い結果 となつた。時間的余裕 をもつて感想文が
書かれた ことは確かなことであるが、WS直後 に省察度が高 くなかつた参加者 も一定の時
間が経過 し、生活 の中で省察が進 んだ ことも考 え られ る。Moon(2004)の深層アプ ローチ
と表層アプ ローチを適用 して考 える。WSで扱 った学習素材 は基本的にその場だけで使用
され、後 に試験 されて評価 され るな どとい う枠組みはなかつた。従 つて、参加者 はその
素材 をその場で楽 しみ、学習 に対す るス トレスを感 じなかつた ことか ら、表層 アプ ロー
チ を して暗記 しよ うな どとは思わなかつた筈 である。 ス トレスを伴 わなかつた ことで、
参加者 は深層アプローチを選択 した可能性が大きい。参加者達 は、実際に熟考 して課題
解決 を していた。つま り、WSの実施 中に参加者 の準拠枠が変化 していても不思議 ではな
い。WS直後の感想文でそれが高い省察度 として現れた者 もいた。2週間 も経てば、獲得
された知識 の多 くは忘却 され ることが Ebblnghaus(1978)によつて論 じられたが、それは
顕在記憶 に関す る研究であつた。これを適用す ると、2週間 も経てば、参加者 はそ こで起
こった ことを忘れて しまい [Ebblnghaus,1978]、省察度の高い感想文は書 けないはずで
ある。 しか し、潜在記憶 として学習成果が記憶 されてい ると考 えれば、WS終了後 の生活
の中で、学習成果 を適用す ることもあ りえる。 これ を体験学習サイ クルでは遷移 と呼ぶ
[M00n,2004]。寺澤 (2008)は潜在記憶の長期持続性 を指摘 してい る [寺澤,2008]。これ
らの ことは、PAのWSが数時間のものであつて も、学習者 に とつて省察学習 にな り得 るこ
とを表 している。ただ し、WS後、 日常生活に戻つた時に学習者 をフォローす る工夫が必
要であることも示 してい るだろ う。WSとい う非 日常の体験 を学習者 が内的体験 に取 り込
むのに、周囲で支援す る人が必要であるか、 もしくは学習者 自身が 自身 を支援 して行 け
るよ う省察的に成長す ることの必要性 を示 してい るだろ う。
5-2 省察促進 に有用な FTN技術、FTRの姿勢
WSの客観的な観察によつて、詳細はこれまでの考察に譲 るが、「2 学習 と知識構造そ
して省察 を促進す る教育」で述べてきた有意味学習、省察 を促進す る教育、体験学習、





の考察 を併せて、学習者 の省察を促進す る有用 な FTNについて浮かびあが らせ ることが
できた。それ らを元に、FTNの方法、FTRの姿勢な どを提案 してみたい。
(1)省察促進 に適 した学習素材 を提供す ること 。参加者 と学習素材 のマ ッチング
学習素材 には、以下のABCDの特徴が見いだ された。A学習素材が様 々な 目的をも
っていたこと、B有意味学習素材であることC不完全構造であつた ことD難易度 を参
加者 に委ねたことである。熟練 した FTRは、WSの進行 と参加者 の状態 を観察 し、Aによ
り様 々な 目的に合わせ て、学習素材 を提供す る。参加者 を学習素材 に専心 させ たい場面
では、 B・CoD特徴の どれか一つ以上をもつた学習素材 を厳選 し、最適 なタイ ミングで
提供す る。 この とき、参加者 の学習意欲 と学習素材 に含 まれ る意味がマ ッチ ング して、
参加者 はフロー状態に入 ることがある。つま り、小 さな体験学習サイ クル 「①具体的な
体験→②省察的な観察→④活動的な実験 (=実質的に① に同 じ)」 に参加者が入 り込み、参
加者達 自身が 自分たちの力で このサイクル を回す。そ して、学習素材 の 目標 を達成 した
後 に行 う振 り返 りの段階で、参加者たちの省察が大き く進む。 フロー状態の扉 を開 くの
が、FTRの提供す る学習素材である。FTRの熟練すべきことは、観察眼を鍛 えること、様々
な学習素材 を提供できる状態 に してお くこと、提供すべ き学習素材 を参加者 の状態 に合
わせ て選択す ることが挙 げ られ る。 また、学習素材 とフロー状態 を活かす ため、参加者
が学習素材 の 目標 を達成す るまで介入すべきか と非介入 であるべ きかの判断ができるこ
と、振 り返 り場面で、学習素材 に含 まれた意味の掘 り出 し、参加者 が発見 した概念 の言
語化促進 の技術 も必要になる。
PAのWSでは、Aについては数百のアクティビテ ィが紹介 されてお り、FTRは選択 して
提供す ることになる。 そ して、Bについても、課題解決型アクテ ィビテ ィに限 らず、多
くのアクテ ィビテ ィが意味を含んでいる。先ほ ど述べたよ うに、FTRが十分な観察眼を持
ち、参加者 の状態 を正確 に判断でき、アクテ ィビテ イを選択す る力があれ ば、参加者 を
フロー状態 に導 くことができるだろ う。既 に述べた通 りPAで扱 うアクテ ィビテ イは有意
味であ り、参加者 の意欲 を高めるものが多数存在す る。しか し、これ を状況 に合わせて、
タイム リーに提供す ることは FTRの熟達 した能力を必要 とす る。また、アクテ ィビテ ィ
の選択 と同時に、PAのFTRはそのアクテ ィビティの難易度 を調整す る。調整 の方法は、
ルール のア レンジ とゴール設定である。 アクテ ィビテ ィの難易度が、参加者 のフロー を
引き起 こすか どうかの大きな要素になる。「難 しくもな く易 しくもな く」である。従つて、
アクテ ィビテ ィの難易度調整 には熟練 した FTNが必要になる。従つて、PAのFTRを始め
たばか りの者 には、FTNはとて も難 しい ものになる。 これが これまで行われてきたの PA
の指導者側 の弱点になつてきた と思われ る。
しか し、 ここに 「Dアクテ ィビテ ィの難易度 を参加者 に委ね ること」 を適用す ると、
PAの形式 を身につ けたばか りの FTRであつて も、「難 しくもな く易 しくもな く」を実現で
きる。従来の PAの形式か ら離れ ることになるが、FTR初心者 にとつて判断の難 しいルー
ル設定が これで簡単になる。 このよ うに参加者 に委ねる部分 を増やす とい うことは、FTR
の技量が高 くない場合 であつても、参加者 をフロー状態へい ざない、更に省察 を促進す
ることを助 けるのである。「C不完全構造問題 を提供」 に して も、参加者 に委ね る部分
を増やす ことで、動機 を高め、参加者が主体的に動 く状態 を作 り出す。動 き始 めて しま
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えば、 よほ ど環境が変わ らない限 り、小 さな体験学習サイクルが回 り出す。
FTR養成 の近道 はないに しても、以下の 「A様々な 目的の学習素材 を提供」できるよ
うになることや、そ してその為の観察眼は磨 くに して も、「B有意味学習素材」は既 に
多数 あるので、熟練 した FTRでな くとも、「C不完全構造問題 を提供」「Dアクテ ィビ
テ ィの難易度 を参加者 に委ね る」 とい うことな らば、ある一定程度の FTNはできるので
はないだろ うか。PAが日本 にやつてきて 20年以上が経 ち、体験 をす る者が増 え、教師の
初任者研修 でも扱われ、FTR養成講座が開かれているが、その後に FTRとして指導 しよ う
とす る者 は少数である。 また、PAの指導形式 を教わつただけでは、はた して本 当に指導
す ることができるのか、実践す ることに二の足 を踏む気持 ちも理解 できる。必要 とされ
る FTNのスキルが高度であることに加 えて、研修で指導に必要な技術 を具体的に示す こ
ととそれ を習得す ることが難 しい ことがその理 由かもしれない。そのよ うな状況で、FTR
の不足 している FTNスキル を補 うもの として、本研究で得 られたよ うな、参加者 とアク
テ ィビテ ィのマ ッチングを参加者 に委ね る、 とい う発想が有用であろ うと思われ る。
後 に述べ るが、 リーダーシ ップを柔軟 に変化 させて、参加者 の成長 を促す際には、 リ
ーダー シ ップの指示的行動 を減少 させ るために、学習素材 の難易度 を参加者 に委ね るこ
とは役立つ。指示的行動 を減少 させ るだけで参カロ者が FTRの思 うよ うに動 き出すか、 と
い うと、そ こには参加者 の意欲が必要で、FTRがい くら指示的行動を減少 させて も、参加
者 が動機 を持たなけれ ば、動かない ことは想像 できる。そんな ときに、参加者 の 目の前
に魅力的な学習素材 をぶ ら下げることができれば、参加者 の意欲 は増大す るだろ う。 こ
のよ うに学習素材提供 とリーダー シ ップ行動 の変化 とを同時に行 うことによつて、参加
者 の成長 を促す ことができよ う。
A:様々な 目的の学習素材 を提供す ること
FTRはアイス・ ブ レイカー (アイスブ レイク)、 デ ィイ ンヒビタイザー・ アクテ ィビテ
ィ、 トラス ト。アクテ ィビテ イ、コミュニケーシ ョン・ アクテ ィビテ ィ、意思決定 。問
題解決のアクテ ィビテ ィ、個人的責任 のアクテ ィビテ ィ [Plauty他,1995]と様 々な種類
のアクテ ィビテ イを必要に応 じて参加者 に提供 した。それぞれ、参加者達が互いに知 り
合い、楽 しい関係 を作 り、人間関係 の脅威 を取 り除き、信頼関係 を築 き、意見や感情 を
表現 し、対話 を行い、合意 を形成 し、課題 に取 り組み、信頼できるグループの中で挑戦
す る、個人で挑戦す るな ど、FTRは、多種多様 な 目的をもつたアクテ ィビテ ィを、参加
者 とグループの状態 を見極 め、参加者 の 目標 に照 らして提供 した。
B:有意味学習素材 を提供す ること
参加者 の 目標 に照 らして、発見 と課題解決 を通 して参加者が WSの場で学習できるよ
う非恣意的な有意味学習素材 [Ausbel,Robonson,1969]を提供 し、参加者 が主体的に素
材 に込め られた意味を発見できるよ うに した。
C:不完全構造問題 を提供 し、参加者 に解答 と解答法を委ね ること
参加者 がア クテ ィ ビテ ィの 目標 と解 答 を 自ら決 めるこ とので き る不完全構 造 問題
[MOon,2004]の課題解決 を通 して、参加者の動機 を高め、話合いを促進 し、参加者がプ
ロセスに焦点化 できるよ うに した。
D:アクテ ィビテ ィの難易度 を参加者 に委ねること
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参加者 が難 しくもな く易 しくもな く、ち ょ うど手頃な挑戦 に取 り組 み、 フロー状態
[Cslkszentmlhalyl,Nakamura,2003]に至 らしめた。具体的には、アクテ イビテ イのルー
ル決定 とアクテ イビテ イ内での 目標決定を参カロ者 に委ねた。
(2)省察促進 に適 した ワー クシ ヨップを構成す ること
:参加者 と学習素材 の結びつき強化、参加者 の内的対話の開始
参加者 の省察 を促進す るのに適 した WSは、最終的に参加者 中心に、参加者 が主体的に
動 く WSである。 このよ うな WSを構成す るために、二つの ことを実施す る。ひ とつは、
参加者 とア クテ イビテ イ(学習素材)の結びつ きを強化す ること、 も う一つは参加者が 自
らに向けて対話 をす る助 けをす ることである。
一つ 日の参加者 とアクテイビテイの結びつきを強化するためには、①参加者の観察を
行ないなが ら目標 を設定 (アセスメン トと目標設定)②馴 らしのアクテ ィビテ ィ(アイス
ブ レイク)の2つを WS初期に行 う。 日標設定は参加者に自身の 目標 として、またグルー
プの日標 として決めさせ る。他者が作つた 日標は参加者の意欲が高まらない。もしくは、
日標への意欲が維持できない。そ して、安心できる場を作るためにアイスブ レイクを行
う。 この際は、まだ FTRが間を取 り持つ ことによつて、参加者 とアクテイビテイが共存
できる状態である。 (FTR―アクティビテイー参加者)の構図であ り、これが最低限の下
地 となる。
WS初期に下地ができあがつた後に、FTRは③ コミュニケーシ ョンと思考を必要 とす る
達成 目標の明確なアクティビテイ(イニシアテイブ、課題達成)を提供する。これは「(1)
省察促進に適 した学習素材 を提供す ること」に示 した学習素材であ り、選択の仕方等は
既に述べた。す ぐに参加者 とアクテイビテイの強固な結びつきはできないまでも、次に
続 く④アクティビテイ後や WS最後に対話や筆記を通 して、プロセスや感情を表現・共有
(振り返 り)を行い、更に次のアクティビテイを行い、この③④ を繰 り返す ことで、次第
に参加者はアクテイビテイに専心 してい く。 (参加者一FTR&アクティビテイー参加者)の
構図を経て、最後は(参加者 一アクティビテイー参加者)の構図へ と変化 してい くことが
目標 となる。
二つ 日の参加者が自らに向けて対話をする助けるためには、アクテイビテイ後の④振
り返 りを行 う。 この振 り返 りは、WSの初期には FTRと参加者グループとの対話で話合い
が進む こともあるが、参加者を少人数に分けて話 し合わせ ることが有効である。参加者
の語つた言葉が、他の参加者に共有 され るだけでなく、その言葉は本人にも向けられ、
省察が促進 され るのである。 この作業を会話だけでなく、筆記 させ ることも同様の意味
があ り、筆記を元に他者 と対話をすることは更に意味深い。
また、FTRは常に参加者の目標 と刻々と変わる達成状況を比較 し、参加者に次の 目標設
定を促す。 日標 を明確化す ることにより、参加者達は、 自分達の問題 として、課題 を取
り扱 う。その結果、自分達の感情、行動、振る舞いに焦点化 し、省察を進める。
WSをこのように丹念に構成 してい くことは、FTNスキル としての目立つ ものではない。
しか し、WS全体 として 「① 目標設定→③アクティビテイ→④振 り返 り→」のサイクルを
FTRがリー ドして回す ことによつて、WSの中心が FTRから参加者に移行 していき、参加
者が主体的に動き、内的な対話を始め、省察を始めることになる。一見地味に見えるが、
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FTRはこのよ うな定型 となる WSの進 め方に則 つて WSを意図的に進 めることで、特 に優れ
た FTNスキル を持 つていな くても、サイクル を何度 も余分 に回 し、そ して熟達 した FTR
にはかなわない として も、ゆつ くりと参加者 を省察 に導 けるであろ う。 これが定型化 さ
れた、つま り構成化 された WSの利点 となる。WSの構成化 によ り、一定 レベル の成果は期
待出来 るとい うことを示す。定型 を学ぶ事は FTRの養成 には必要であるが、その ビギナ
ー レベルで留まる必要 はない。更なる高い成果 は、「(1)省察促進 に適 した学習素材 を
提供す るこ と」「(3)体験学習サイ クル の再考」「(4)リーダーシ ップ行動 を変化 させ
る」で示 した FTNの方法によつて達成す ることができよ う。 これ らの要点を段階的に身
に付 けさせ ることが、FTR養成の道筋になるだろ う。
(3)体験学習サイクルの再考
.小サイクルの発見、介入のタイ ミング、振 り返 りと省察促進




概念化が 日標 とな り、その過程で参加者によつて省察が行われるとい うことである。し
か し、ビギナーであるFTRは、このサイクルを形式的に回す努力をし、参加者の十分な
省察を引き起こす ことができない。そこで、実際の WSを体験学習サイクルの視点で捉
え直 した。その結果、必ず しもこのサイクルが Kolb(1984)の言 うように循環 していない
ことが観察 された。この観察結果を元にして、参加者の省察を促進す るための FTNにつ
いて提案する。
本研究の観察によれば、参加者達は実際には多 くの場合で、上記①②④ (サイクルの 2








FTRが小サイクルに介入すると、殆 どの場合、参加者は目の前の課題 に対す る対処方




適 したワークショップを構成すること」の観点か ら言 うと、参加者 とアクティビティの
接点に FTRが必要な状態 とい うことにはなる。善 し悪 しではなく、FTRは必要 と思つて
介入を実施するのである。それは、小サイクルが循環を停滞 させているときだろ う。も
167
しくは、フロー状態 になるエネル ギーがない場合だろ う。そ して、適切 な介入 の結果、
小サイクル は再び回 り始める。アクテ ィビテ ィ中の介入 は、小サイクル にエネル ギーを
投入す る働 きを持つ。しか し、目の前の課題 に対す る対処方法に焦点化 させ るだけでは、
省察 は起 こらない。 これは体験学習サイ クルの全体が回つていない ことでもある。
も う一方の、小サイ クル に介入 しない場合 を考 えてみ よ う。 この場合 は、参加者がア
クテ ィビテ ィの 日標 を達成す るまで、FTRは介入 しない。実際上、参加者が熱心に小サ
イ クル を回 していれば、介入す る必要がないだろ う。折角のフロー状態 を邪魔す る必要
もない。FTRは、介入は しないが、観察は行 う。 ビギナーの FTRには観察眼を磨 く良い
機会にもなろう。FTRは、アクティビテイ後の振 り返 り場面を設定 し、「③抽象的な概念
化」に当たることを質問として行 う。すると、参加者の概念化・言語化が促進 された。
特に、気持ちに関する質問から始めて、その理由を訊 くことで、そこで起こつていたこ
とに参加者が気付 くようになつた。FTRと参加者 との問答 も一定の効果はあるが、FTR
が問いを設定 して参加者間で話 し合わせ ると参加者は内的体験にアクセス し、省察が進
む。
参加者 は小サイクル に沿つて活動す ると先に述べたが、十分 に成長 したグループでは、
参加者達 は 自分たちの力で、③抽象的な概念化の段階に進む ことができることも観察 さ
れた。 もちろん、そ こに至つてい るのであれば、FTRによるアクテ ィビテ ィ中の介入は
必要ない ことは明 らかであ り、また、アクテ ィビテ ィ後の振 り返 りも、FTRは簡単に司
会 をす る程度の働 きで十分 となる。
FTRにとつて、アクテ ィビテ イ中の介入は とても難 しい。体験学習サイ クル が、多 く
の場合、アクテ ィビテ ィ中に小サイクルで循環 していることを意識 して参加者 を観察す
ることによ り、FTRは適切 な介入 のタイ ミングを決定できるのではないだろ うか。FTR
が観察 して見抜 くべ きポイ ン トは、体験学習の小サイクルが活発 に循環 してい るか どう
かである。または小サイ クルではなく、体験学習サイクルが回つてい ることを観察す る
ことである。これは、参加者達が 自身で気づいて「③抽象的な概念化」を行 つているか、
とい う観 点である。この程度の観察であれば、ビギナーの FTRにも比較的容易い ことだ
と思われ る。その結果、不用意な介入 を行 う危険は避 け られ、FTRの注意 を観察に向け
る余裕 も生まれて くるだろ う。
FTRは、体験学習サイクルが循環 しているか、小 さな体験学習サイ クルが循環 してい
るかの観察 を確実に行 うこと、目的をもつた意図的な介入 を行 う、または非介入 とす る
な ど判断 を行 うこと、これ らの観察 と判断を実施す る。これは全ての FTRにとつて重要
な要点であろ う。その結果、参加者 に寄 り添いなが らも、お節介 にな らず、それでいて、
参加者が 自ら学んでい く、 とい う理想的な FTNが実施できるのではないだろ うか。
(4)リーダーシ ップ行動 を変化 させ ること 。参加者のマチュ リテ ィの向上
本研究で FTN評価 をす る際に利用 した PM理論 [三隅,1978]は、指導者 の リーダーシ ッ
プの うち、P機能 とM機能の高低 によ り、指導対象者の成果 との関係 を表 した ものであ
る。PM理論では、 リーダーシ ップは固定 した もの として捉 え られ る。 ある指導者 の P
機能が高いか ら指導対象者 の成果が高かった、とい うよ うに リーダーシ ップは当該指導
168
者 に固有 の値、とい う考え方である。PM理論で調査 された幾つかの分野において、優れ
た リーダーは P機能 も M機能 も高い者である、 とい う能力の高低 を示す結論であつた。
つま リリーダー となる者 は高い P機能 。M機能 を身につけるべ し、とい う話である。では、
高い P機能 。M機能 を持 った リーダーは、その機能をすべて一度 に発動 してい るのだろ う
か。
本研究では、FTRと参加者の相互関係 に着 日して、FTNについて調査 してきた。そ し
て、 ここでの成果は、参加者の省察の度合いである。FTRが持 ってい る リーダーシ ップ
は、それぞれの FTRによつて異なるが、その状況に応 じて、必要な指導 を FTRが極短時
間の間に考 えて、WSを実施 している様子が観察 された。この場面では P機能 を高 く、別
の場面では M機能 を高めて、といつた具合である。つま リリーダーシ ップは固定 された
ものではない。各 FTRはP機能 。M機能 を能力 として持ってお り、最大限発揮 できる リー
ダー シップに限界はあるだろ うが、特 に成果の上がつた事例では、FTRは可変的に リー
ダーシップを発動 していたのである。このことを「447」で SL理論 [Hersey Blanchared,
1969]を使 つて考察 した。
SL理論では、参加者 とグループのマチュ リテ ィ(当面の課題 との関連で現れ る成熟度 )
は WSの進展 に伴 って変化 してい く。A:マチュ リテ ィとリーダーシ ップ行動 のマ ッチン
グが一つ 日の話題 である。また、B:リー ダーシップ行動 を変 えて、マチ ュ リテ ィを高
めてい く積極的な リーダーシ ップもある。これ を二番 目の話題 とす る。 リーダー シップ
行動 は、指示的行動 と協労的行動の二つの要因に分けられた。SL理論 は、これ らを大き
くした り、小 さくした り変化 させ ることとグループのマチュ リテ ィとの関係 を扱 う。ち
ょうどPM理論の P機能 とM機能 に当たるもの と考えれば良いだろ う。この SL理論 をFTN
に活用す る方法 を提案す る。
A:マチ ュ リテ ィとリーダーシ ップ行動のマ ッチ ング。参加者 のマチュ リテ ィとリー
ダーシップ行動 をマ ッチングさせ ることは、少な くとも、参加者 とグループの成長 を阻
害 しない よ うな リーダーシ ップ行動 となる。まず FTRは参加者 のマチュ リテ ィを捉 える。
例 えば、FTRは、参加者 の意欲、アクテ イビテ ィに専心す る気持 ち、参加者 間のコミュ
ニケーシ ョンの量な どか らマチュ リテ ィを観察す る。そ して、グループの動 きが停滞す
るよ うな兆候が観察 されれ ば、グループのマチュ リティとリーダーシ ップ行動がマ ッチ
していない可能性がある。この時に、自身の リーダーシ ップ行動 を点検す ることができ
るだろ う。参加者のマチュ リテ ィに対 して、自身の指示的行動 と協労的行動 のそれぞれ
の レベル は どうであろ うか と。適 していなければ、自身の リーダーシ ップ行動 を参加者
のマチュ リテ ィに合 わせて変えることで、グループは再び活気づ くか も しれ ない。経験
の少 ない FTRであれ ば、FTNがうま くいかない時に、自らを省察 し、WSを立て直す際に
SL理論 のこの側面は有効な道具になるのではないだろ うか。
B:リー ダー シ ップ行動 を変えて、マチュ リテ ィを高めてい く積極的な リーダーシ ッ
プ。一方、FTRが積極的 。能動的に リーダーの二つの行動、すなわち指示的行動 と協労的
行動 を高めた り下げた りす ることによつて、参加者のマチュ リテ ィを高めることも可能
であろ う。FTRは、現状か らマ ッチングを変 えたい方向に指示的行動の程度 を少 しだけ
ず らすのである。通常は、指示的行動 を減 らす方向にず らす。ず らした ところに参加者
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が追従 して くれ ば、FTRは協労的行動 をず らす。協労的行動は参加者 のマチュ リテ ィの
レベル によ り、増やすか減 らすかす る。そこに参加者が追従 して くれ ば、参加者 は成長
す る。参加者が追従す るには、動機が要 る。動機 は学習意欲、興味、 自身 の成長への関
心な どである。指示的行動 を減ず る手段 は、直接的な指示 を減 らす ことと、既 に述べた
よ うに参加者 の 自由度 を増やす こ とを学習素材 に含 ませ ることで間接的 に指示 を減 ら
す ことが可能であつた。 同時に先 に示 した学習素材 は参加者 の学習意欲 を増進 させ る。
協労的行動 を増やすために学習者の成果 を認 めて評価す ること、協労的行動 を減 らす
ために学習者 自身による成果の 自己評価 をさせ ることが見いだ された。省察度の高かつ
た WSでは、FTRはアクテ ィビテ イ結果や参加者達の振 る舞いに対 して、評価 を与 えなか
った。アクテ ィビテ イの判定をす るときにも、参加者 に断つてか ら、参加者の 日の代わ
りとい う立場で判定を した。FTRは参加者の声に注意深 く耳を傾 けた。 これが参加者た
ちの受容 されている感 じにつながつた。FTRは表情、声の出 し方、話 し方で、穏やかな
対応 を した。また、FTRによる自己開示 も参加者 よ り先 に行われた。 このよ うな受容的
な場で参加者達 はのびのび と活動 し、本音で語 り、本心を表現 していつた。FTRの姿勢
が、やがては参加者達 に受 け継 がれて [Gordon,1951]、グループ全体が受容的 な場 に
なつた、参加者 の間に協労性が生まれた。Gordon(1951)は、それによつて、参加者達は
よ リグループに安定感 をもち、自発性が増 し、自己防衛が少な くな り、引つ込み思案が
へ り、 自身が増す と述べている [Gordon,1951]。
成果 をあげる リーダーシ ップは硬直 したものではなく、柔軟なものである。FTRは、
二つの リーダーシップ行動能力 を増大 させ、それ を状況 に応 じて発動 させ るとい う発想
を持つべ きであろ う。つま り強い指示的行動ができること、それ と高い協労的行動が と
れ ることと、その強度 を状況に応 じて変 えるとい う発想である。二つの高い リーダーシ
ップ行動能力を持つ FTRは、つま りPM理論で言 うPM型リーダーである。FTN評価で使
った評価項 目にある リー ダーシ ップ行動ができるよ うになるよ う訓練す るこ とになろ
う。そ して、参加者観察 を行い、身 につ けた指示的行動 と協労的行動 を柔軟 に変化 させ、
参加者の成長 を促 してい くのである。恐 らくこの考 え方は リーダーシ ップの存在す ると
ころ、多 くの場面で適用す ることが可能であろ う。
ところで、今回の調査ではFTR達は 自らの リーダーシ ップ行動が変化 していない こと、
変化 した ことを意識 したのだろ うか。事後のイ ンタビューによれば、彼 らが意識 してい
た とは思われない。 リーダーシ ップ行動 を変化 させ られ なかつた事例では成果が低 く、
変化 させ られた事例では成果が高かつた。 しか し、成果の高かつた事例の FTRもリーダ
ーシ ップ行動 を積極的に変化 させ るとい う意識 を持たず に、リーダーシ ップ行動 を変化
させた。つま りこれが熟練 とい うことなのだろ う。熟練 した FTRは、恐 らくこれまでの
経験か ら、無意識の うちに リーダーシ ップ行動 を変化 させて WSを組み立てたのではな
いだろ うか。
今回の調査で、この無意識 に行われた FTNに焦点を当て、参加者 のマチュ リテ ィ成長
とリーダーシップ行動の変化について検討す ることができた。そ して、熟練 した FTRの
リーダーシ ップ行動 について特徴 を示すのみな らず、その技術 の一つである状況 に応 じ
た リーダーシ ップ行動の変化 を言語化 。一般化す ることができた。 ここで得 られた こと
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は学習者 の省察促進 に有用な FTNの研究 と FTRの養成や発達に関 してきわめて重要で、
WSに携 わる者 は、「参加者のマチュ リテ ィを観察 し、FTRはリーダーシ ップ行動 を確認
し、それ を参加者 のマチュ リティ成長 とい う目標に向かつて意図的に変更 し、参加者 の
マチュ リテ ィを高めてい く」とい う観点 と方法 とを FTNに取 り入れ、熟達 していない FTR
であって も、参加者が主体的に学んでい く WSを作 り上げることができる、 とい うこと
である。 この視点を従来か らの PAまたは WSに加 えることによつて、PAまたは WSは、




が、この FTN技術は、人 と関わる意図的な営み として、どのような意味を持つているの
だろ うか。「広義のカウンセ リング [諸富,2010]」の場面で考えてみる。
諸富(2010)は、「広義のカウンセ リング」を以下の 4点で定義する。「個人や集団を対
象 として」「一人ひ とりの気づきと学び、自己成長のプロセスを支えてい く」「あるとき
は開発的 (成長促進的)な、またあるときは予防的な、またあるときは問題解決的 (治療的)
な」「援助的な人間関係 にもとづ く活動である」 [諸富,2010]。この うち、開発的、予
防的な要素が今回扱ったWSに含まれるであろう。諸富(2001)は開発的なカウンセ リング
を説明 し、「マズローや ウィルバーが指摘するような『完全な人間』『 最高度に成長 した
人間』またそのように して最高度に成長 した人間だけに到達可能 となる『 絶対幸福=高
レベルの幸福』へ と至る自己成長プロセスの支援。クライアン トが潜在的に有 している
可能性や能力の最大限の発揮の支援」であると言つている。Cs■kszentmlhalyl,Nakamura,
(2003)によれば、フロー状態はその 「絶対幸福=高レベルの幸福」を表 した言葉である
が、そのフロー状態を人為的に作 り出し、WS参加者 を 「最高度に」成長 させ るための方
法の一つが FTNであろ う。開発的なカウンセ リングにおける FTNの意義は、指導 とい う
ことで言えば中心的な要素にな り得 るだろ う。学校の目標などになつている徳育の分野
で、FTNは人格を育てるための手段の基本的技術の一つであると意味付けられ るだろ う。
諸富 (2001)の言 う予防的なカウンセ リングについては 「数百名の集団を対象 とした実
践的なメンタルヘルス講座や、人間関係 を体系的に学ぶ講座な ど。個人を対象 とした予
防面接。新入社員仝員面接、新入学生全員面接など。 [諸富,2010]」とある。特に 「人
間関係 を体系的に学ぶ講座」などでは、参加者が省察をして人間関係 を学ぶ ことは本研
究で扱った WSの主要な 目的の一つ と重な り、そこでもFTNが中心的な要素にな り得るだ
ろう。
「人間関係を体系的に学ぶ講座」の起源はロジヤーズのベーシック 。エンカウンター・
グループや レヴィンのTグループなどである。両者は 1946年に開始 され、い くつ もの派
生プログラムが生まれ、その後、 日本でも行われてきた [村山,1977]。ロジャーズはカ
ウンセ リングの分野か ら、そ して レヴィンはグループダイナ ミックスの分野か らのアプ
ローチ と、両者に違いはあつた。初期に自由度の高かつた、もしくは定形化 されていな
かった方法 も、そこか ら派生 して、高度に構成 され・定型化 された WSの手法が生まれた。
指導 しようとす る者は、定型を学ぶことによつて比較的容易にWSを実施す ることができ
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るよ うになつた。今 日、学校 でも構成的 グループエ ンカ ウンターな どを利用 してい る教
員 はい る。構成化 されていればこそ、学校 とい う制限の多い場所で実施す ることもでき
る。 これ ら構成化 されたプ ログラムはそれな りの効果があることは確 かであるが、実際
は形式通 りにや るだけであれば、本研究で示 したよ うに、その効果は限定的である。
本研究で、このよ うな定型化 。構成化 されたグループカ ウンセ リングの手法に、認知構
造やその働 きに関す る知見 とグループダイナ ミックスの原理 を再び適用 した ことで、参
加者 の動機 は高ま り、省察が更に促進 された ことが観察 された ことは既 に述べた。参加
者 の省察 を促進 した WSでは、指導者 と学習者 との基本的な関係 はロジャーズの示 したク
ライア ン ト中心の考 え方であ り、そ こに定形化 された学習素材 を提供す るだけでな く、
学習者 が認知構造 にアクセスできるよ うな学習素材 を提供 し、 リー ダーシ ップの諸理論
か ら得 られた手法で指導を行 う、 とい うことが観察 された。 ここか ら抽 出 された FTRの
姿勢 とFTNの技術 を明 らかに した。
ここで観察 された FTRの姿勢 と FTNの技術は、WSを新 しく作 り変 える力 を持 つている
のではないだろ うか。今 日の構成化・定形化 された WSが伸びを欠いている中で、新鮮 な
力 を吹 き込む ことができるのではないだろ うか。その時に、 これまで蓄積 されてきた行
動 に構成 された WSの形式は、大きな失敗がない分、土台 として重要になる。 この高度 に
構成 された WSの形式を用いなが ら、学習素材 を工夫 し、 リーダーシ ップ行動 を柔軟に変
化 させて適用す ることで、学習者 の省察 を大きく促進できるだろ う。
学校教育に関 しても、新 しく始まってい る手法はグループワー クを中心 に してお り、
WSの技法 を応用 したものになつている。そ して、構成化・定形化が進行 している。人に伝
えるために構成化・定形化 をす ることは、情報社会では当然のことであろ うが、これまで
述べてきた よ うに大きな成果 は得 られない可能性がある。本研究で得 られた学習素材 に
関す る知見だけ取 り入れ るだけで も、プログラムは定形化 しなが ら、学習者 は 自由度 を
保 つて 自ら学んでい くことができるだろ う。可変的な リーダーシ ップを適用す ることで、
更なる省察促進 も期待 できる。 このよ うに本研究の成果 を世界 中で始 まつてい る新 しい
教育 。学習 に活用す ることができるのではないか と筆者は考えてい る。
「22-6」のセ クシ ョンで、「従来型」 と「体験省察型」の比較 を行 つた。そ して本研
究では、 [生きる力]と 「内的なく生きる力〉」を育むために、「体験省察型」の教育
。学習
について調査 を行 つた。体験か ら学ぶ と言 つて も、学習者 に体験 を させ るだ けで学習が
起 こるのは僅かで、学習者 がその体験 を省察す ることによつて学習す る姿が見 られた。
そ して、学習者 による省察 も学習者本人に任せ て 自然 に起 こつて くるのは僅 かである。
学習者 の省察 を促進す るのは何であろ う、誰であろ う。 ここには適 した学習素材 と指導
者が必須である。指導者 による働 きによ り、学習者の省察が加速 され ることが分かつた。
体験学習が体験の力だけで進むのは僅かで、指導者が寄 り添い、適切 な働 きかけを して、
学習者 の省察が促進 され、その結果、学習者 は準拠枠 を変化 させ、更には 自身の準拠枠
が変化 した ことをメタ視点で捉 えることによ り、学習素材 と準拠枠 の変化 を実感す るこ
とができるのである。体験省察型 の学習は、学習者が 自身の発達 を実感 できる学習形態
である。同時に、体験省察型 の教育には FTRが必須であ り、その技術 にはい くつ もの要
点があることも分かつた。
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指導者 に関 しては、Gordon(1951)が「最 もよい効果 をあげ うる リー ダー とは、実際に
は リーダー シ ップを失 うよ うな条件 をつ くることのできる リー ダーである」 と言 つてい
る。「失 う」以前には、指導者 は リーダーシップを持 ってい る。WSの初期 には、この リー
ダーシ ップを使 つて、指導者 は参加者 を促 し学習素材への接近 させ る。同時に情動的 に
は、 クライアン ト中心療法のカ ウンセ ラーの如 き態度 を とつてい く。参加者 を受容 し、
脅威 のない心理的雰囲気 を作 り、温か さと共感 を伝 え、他人に留意 し、発言 に反射す る
な どす る。指導者 の態度がや がて参加者 に引き継 がれ るよ うにな り、同時 に指導者 がフ
ェー ドア ウ トしてい き、参加者 同士が リーダーシ ップを発揮す るよ うにな る [Gordon,
1951]。これは後 に示 された SL理論の一部 と合致 してい る。Gordon(1951)の言 うリーダ
ーシ ップを SL理論の指示的行動 と読み替 え、Gordon(1951)の言 うクライアン ト中心療法
のカ ウンセ ラーの如 き態度 を SL理論の協労的行動 と読み替 えると、Gordon(1951)はSL
理論 の成長 曲線 の中程 までの成長 を表 していた ことがわかる。そ して、本研 究で も扱 っ
たが、その先の成長 を促す方法 も得 られている。 この指導方法 を適用すれば、児童 。生徒
がやがて主体的に学んでい くであろ う。
体験省察型 の教育 。学習 をそのまま学校教育に取 り入れ ることも可能であろ う。現 に
「第 3章 方法 (1)予備調査」に示す よ うに、その試みが行われてい る。総合的な学習の
時間や道徳 の時間にはそのまま取 り入れ ることもできるだろ う。教科学習では どうだろ
うか。要は学習素材 を有意味学習素材 とす ること、不完全構造問題 とす ることな ど、児
童・生徒が 自ら発見できる形態の授業 とすれば、適用可能 なのではないか。 この ことは、
間接的に教師の指示的行動 を減ず る。 と同時に、児童・生徒が 自分 自身 に指示的行動 を増
やす こと、つま り自律的行動 となる。更に、児童 。生徒のマチュ リテ ィ (成熟度)に合わせ
て、学習成果 を教師が認 める。評価す る段階か ら児童 。生徒本人が 自己評価 をす る段階ヘ
移行 してい くことによつて、協労的指導 を増加 させ る。減少 させ ることができるだろ う。
指示的行動 と協労的行動 とい うリーダーシ ップの要素を増減 させ なが ら、児童 。生徒のマ
チュ リテ ィ向上 を進 めることが主体的な学び を育む ことにつながつてい くだろ う。 リー
ダーシ ップは可変的な要素であることを教師が理解す る必要 もある。
そ して、教師が高い PM機能 を元々有 してい るとい うことが前提 となるが、そ こでの教
師の役割 は、WSのFTRのよ うであ り、教師は指示的 リーダーシ ップを発揮 しなが らも、
徐 々にフェー ドア ウ トしてい くのである (協労的行動 は一度高めて、その後減少 させ る)。
す ると、児童・ 生徒 同士はお互いに リーダーシ ップを発揮 し、学び合 い、高め合 うよ う
になつてい く。段階を経て、最終的には教師主導ではな く、児童・ 生徒が主体的に学ボ
教室が実現す るだろ う。
5-4 本研究の限界 と今後の課題
本研究では、調査条件 を揃 えることができなかつた。予備調査では高校 1校、対象 と
した授業 も単独で行われた。本調査では 11事例 を検討 したが、中学校、高校、大学、企
業、成人 グループな ど多岐にわたつた。本調査では HAPとい う共通の枠組みで行 うこと
はできたが、同年齢の集団を比較す るとい うことは出来なかつた。また、11事例 はすべ
て実施団体内に 10人か ら 15人程度のグループが作 られ、同時に HAP活動がな されたが、
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同一団体内の他 のグループ との比較が行 えなかつた。 もしも条件 のそろつた集団に対 し
て調査 をす ることができれば、実際の FTNの特徴 と参加者 の省察度が どう関係す るのか
調査す ることが可能であった と思われ る。今後、同様 の調査 をす ることになれ ば、調査
の規模 を拡大 して、同一団体内のグループを複数同時に観察対象 にす ることが望まれ る。
それ によつて、更に FTNによる省察度の違いが明確 になるのでは と期待 され る。
WS前後の参加者の状態 を知 ることができなかつた。WSで参加者 の省察度が どれほ ど変
容 したのか知 ることができなかつた。唯一、予備調査の段階で、WS終了 2週間後の感想
文を得 ることができたが、省察度が高まつたことが観測 された。ただ、 これ に して も WS
前の参加者 の省察度は調査できていない。もしもWS前後で参加者の省察度が どの ように
変容 したのか捉 えることができれば、FTNの特徴 との関係 を捉 えることができたか もしれ
ない。今後 の課題 は、参加者 の省察度 を事前、実施 中、事後の 3つの時間で捉 えて、WS
による変容 を捉 えることである。
観察記録 メデ ィアが少なかつた。本調査の記録 は基本的に筆記で行 つた。一部の事例
で録音ができた場合 もあつたが、ビデオ録画は出来なかつた。HAPの1グループの参加人
数 は 10名前後か ら 15名である。観察対象は参加者 とFTRの動作、表情、姿勢、言葉な
どであつた。十数人分全員 の筆記記録 を一人で実施 したわけだが、当然見落 とした こと
の方が多 く、記録できなかつたことの方が多かったであろ う。それ を補 ったのが録音で
あったが、それ に して も声の情報だけであつた。 もしもビデオ撮影 が可能 であれ ば、参
加者 と FTRの表情 を記録でき、感情 を読み取 ることができたかもしれない。その情報か
ら、WS後の FTRインタビューな どでよ り詳細な振 り返 りが可能であつたか もしれ ない。
ただ これ らは WSの参加者や FTRに影響 を与えることも考慮 しなけれ ばな らない。参加者
の思つてい ることを知 るのも大きな情報である。例 えば、WSのアクテ ィビテ ィが一つ終
わった時点、休憩 の時間な どに参加者各 自に記録 をつけてもらうな ど、参加者への調査
が行 えると、観察者の注 目した FTNに対す る参加者 の反応 を知 る事 もできるだろ う。
省察度評価の方法について。今回は Moon(2004)の感想文か ら省察度 を測定す る方法 を
利用 した。 この方法は、比較的新 しい教育手法である WSの効果 を測定す る方法の一つだ
と思われ るが、現実的 に参加者が感想文 に書いたことを評価 したに過 ぎない。 これはま
だ我 が国であま り活用 されていない評価方法だが、学習者 の省察度 を調査す るのに役立
つ方法だつた と思われ る。現在の世界の教育の趨勢 を見 ると、今後 も学習者 の省察度 を
沢1定す る機会 は増 えるであろ う。参加者 の省察度 をよ り良 く測定す る方法があれば、 よ
リー層正確 に、FTNと学習者 の省察の関係 を捉 えることができるのではないだろ うか。今
後、省察度測定の更なる発展 を期待す る。
本研究は、[生きる力]と「内的なく生きる力〉」を育むために、FTRを指導者 とす る体験
省察型 の教育・ 学習形態が有用であろ うとい う手応 えを得た。 しか し、 これ を実際の教
室の教育 。学習の場面で活用す るまでには至つていない。 ここで得 た知見 を実際の学校

















む⑥みんな乗つかれ (ラЮ ⑦ニトロクロッシング ぐ7レ棒を使う基本のもの)⑧振り返リカードで振り返りC洛前考案 。名





































































参加者は「ふふ札 Jと言つて笑つてやっていた FFR Iできますね。左手は的になってくださし、」と言つてOKマークを














パーンと開いてくださしゝ では行きますよ。キャッチ l」。「キャー 」と楽しい悲鳴が聞こえて、グラゲラ大笑い。「はい、
準備して、、、キャッチ」「ワー 。」と歓声が上がった 「言い方を変えます。キャー キャー キヤー 、キャッチ l」 一段と大






























手をしていた 観戦者にはひいきがあつたのかも知れなし、ただ決勝の時に勝者は「これ !」 と絵柄を指さしていたので、
FrRは1回目の決勝が終了してから、「これね、絵柄のものの名前を言うんえ 」とルールの確認をしてから、「さて、皆さ
んに少し提案をしてもらいましょう。同じゲームをやるんだけれども、もつと仲良くするにはどうしたらいいですか'」








































ちても大爆笑、とても楽しそう。「そうだ、みんな手つなご l」 と一人が言うと、残りほぼ全員で「ほ¬ 」と大きな声で
関心した。「OK、OK。」「やろ。」と言う声がかかった。そして再開、「いつせ―のっ、でっ l」 歓声があがつて、全員
で落ちた。手をつないだのは左右の者とだつた。「肩組んだら?」 という案が出た。「やろ、やろ。」そして再開、全員で
「いっせ―のつ、でつ l」 乗れた、「いち、に―、さん、あ――。」で落ちた。「J聾トン魏」「難ししヽ 」「う―ん。」参加者達
は考えあぐねていた。言葉が出なし、「真ん中に二人くらい立って、そんで、周りで片足乗せて、、、」「うスン。」「うん。」「う
ん。」、そして再開「せ―のっ、でつ 1」 (言葉が短くなっていた)。 失敗3試しながら数人で乗り始めた。「こう、こう。」
などと始まつた い つぱつたらええんやん?」 という発言が出てきた (開始から9分)。 再開、全員で「いつせ―のっ、
でつ !」「い―ち、につ、さん、あ¬。ぎゃ¬。」J輝亀 失敗するも明るい声がでていた またトライ、「せ―のっ、でつ !」、
これは乗れずに失敗ι声が出なくなった FrRはここで声を掛けた。日R「あ、腕折らないでれ 」。参加者グラグラ笑う。




「きゃ、 」「ィェーィ。」と大歓声が上がった それと拍孔 「お、 」「R・つた、 」拍手が鳴り止まなし、開始から12分





































文丸 」聯子ける、いける。」「がんばろう、がんばろう。」と声が上がる。そして、「せ―のっ、で l」 と声を合わせて、全
員で台に乗つた瞬間に先頭の者がロー プで飛び出した。すばらしいタイミング、間髪入れず、2番目も飛び出す、その時
も「せ―のっ、で l」 と全員でかけ声を掛けれ 3番目も 賄きま―す。」と言つて、移動をした イヽさな台の上からはお
互いを気遣う声が盛んに聞こえてくる。そして、「行ける、行ける。」という声。誰かしら声を出していた。「わ‐。」「キ
ヤ~。」「やばい、や}力ヽ 」という声もあるが、4番目の者は冷静な声で 陥きます。」と言つて渡った。小さい台から「ふ
ふ札 」「う轟 、」と良く笑う声が聞こえる。緊張の中にも楽しみがあるようえ 「次誰9」 聯子くで―。」など会話があつ
て、次が渡った。次も渡って、「お―。」「がん|れ。」「がんばれ、がんば矛L」 財子けそうな気がするぞ。」「がんヽ 、」「お
もしろいなあ。」「大丈夫、大丈丸 」とポジティブな声ばかりが聞こえてくる。そして最後の者が渡り、「いち、に、さん
っ、しっ、ご―、ろく、しち、はち、きゆう、じゅつ。お― l」 と全員が数えて達成、大音量、大拍手。「やあつた― '」































者「え―っ?」 と声を上げた FrR「降りないヽ 」と念を押した。するともう「抱き合つて、こう。」とかやり方を話し









































「どこやつたっけ。」「ふあれ 」(あくび、□眠不足か水分不足かとFTRは考えた)「・・・が隣 」「これやれ 」「う―ん
と。」「ほほヤ乱」など声に出しながら並んだしその後、田離識麗 FrR「さ、それでは、、、さつきとルールは同じなんです。
ここから落ちなし、支え合いはもう自由ですんでもでは、誕生日順に並び代わつてもらいたし、」と言うと、参加者は「お








































手く行ったポイントは何 ?」 と質問を変えた。参加者「こつを掴んた 」、FrR「いいよね、こつを掴んだ:こつを掴むつ









































とした答えが返つてきた FrR「よ よん、さん、に、いち、はしヽ 」。参加者は少し笑いながらも、「こま 、」「こオしやD」
と自分のパーツを正確に選んで走って戻つてきた 慎重な中にも、身体を素早く動かし、失敗にはすぐに補正が入り、「イ
エーイ l」 という声を挙げた。FrRはすかさず「48秒Ъ」と言うと、「お―っ 1」 と全員で大歓声、そして拍乳 剛  「す


















































の間にセカンドチャレンジャー は足を滑らせて、ワイヤーから落ち、ビレー のお世話になった ビレー ヤーが引き上げて、
チャレンジを再開した。しかし、チャレンジャー が「ムリ」を連発し始めた。そこで、FrR Iムヽの機会と思い、「いま、
君たちに必要なものは何9」 とチャレンジャー に問いかけた。チャレンジャー に問いかけたつもりだが、もちろん全員が
聞いていた。するとビレー ヤーも「何?」「どうする?」 とFrRと同じように問いかけ始めた。チャレンジャー は「わか
らなし、」と答えた。チャレンジャー が落ち着いて考える時間をFrRもビレー チームも与えた。沈黙の1分間が過ぎた

















































































































































































































(天候 曇り晴れ、最低気温 1■C、 最高気温 31℃、実施6時間)
(1-1)1日日の計画
4月に入社した23歳から25歳の21名。ここまで社内研修を2ヶ月受けており、グループのコミュニケーションは取れ
















































































































































1607チップエリアに移動して、⑮魔法α魏 ノレ ルー説明をした後に、FrRはグルー プからlm離れて立った。参カロ者は全


































午前①昨日の振り返りより②前後左右③赤黒④指相翻 ―ムトス⑥ワープスピー ド⑦フープリレー ③丸太渡り 午
後⑨クライミングウォール⑩キヤットウオーク⑪ジャイアントシーソー  905ジャイアントシーソー の上でビー イング
を広げながら円状に座って、①昨日の夜の振り返りについてFrRが参加者に尋ねた (夜の振り返りはFrR I鬱効日していな
















922ジャイアントシーソー の上でグループを2つに分けれ Aチー ムとBチー ムとした。③赤黒を魏 Aチー ムは敷地
中央の本下、Bチー ムはそのままジャイアントシーソー の上に配置された 6回戦のゲーム。二つに分かれて、それぞれ
話し合って、赤か黒を宣言するゲーム。両者の選択によつて点が入るもQ ttRは「ゲームの目的は勝つことです。勝つ
こととはプラスの点数をたくさん取ることです。」と言つた FTRと補助者がそれぞれのチームの会話や動きを記録して、
最後に報告した Aチー ムはお互しヽ こプラスの点を取ること、それを相手に知らせることを考え、毎回の結果を戦略的に
決めていつた Aチー ムは赤も黒も出した Bチー ムのことを信頼する気持ちで黒を出した Bチー ムは赤を出せ|ミ本目手
には負けないという原理でマイナスになることを覚日しても、常に赤を出し続けた。結果は、両者とも合計点でマイナス
























































れに対し、FrRは「最速ですかつ最速ですよ。何秒?」 とれ た｀ 参加者は「10秒」と言い、FrRは再び作戦タイム2分
を与えた。FrRは作戦タイムの時は介入せず、lmほど離れたところに立っていた。1140になつて、FrRは「残り7分で
す。自分達で有効に使つてくださし、」と宣言した 参加者は相談を始めるが、1145には沈黙した 1146にフープを少
















赫 爆 錢 麦 鯰 離 Z鑓 争響鶴 £子メニど建 鶏 鼎 懸 ぷ 猶 乱
塑 χ 桑 緊 を解たちが、コミュニケーションをとりながら、一緒に登つてし｀











嬉しかつた言葉は何ですかつ」訊いた。参加Ilま「大文丸 がんばつた。いい感Lあともう少Lロー プはどう?」 と
191








トルで、本田圭佑 (サッカ■選手)と小野裕史 (投資家)の言葉が書いてあつた。FrRは「感想言つて下さしヽ 気になつ
た言葉を言つてくださしヽ 」と言った 参加者はいくつか挙薦 FTRは「みなさんがイメージしているチームワークって
のがあつて、それを今 (ビー イングに)具体的に熱 て｀いる訳です。もう一つ伝えたいことがあります。阪神ファンの応













スを取らせることも発案した 1642になり、FrRから |シー ソー が何回着地するまでは続けて良い、というルールにし
よう。追加して乗つたがために着地したらその乗った人が降りる。」とルール提案があり、参加者はすぐに受け入れて、5

















































































09に終了した 11 10から東屋の下で、0日目の振り返り。何人かが感想を言つた。「下見てなかった 」と参加者が言
うと、FFRが「正解かも知れなし、結局、ジャンプは一人だな。プレイヤーは一ノに 周りに人がいないでやろうと思いま















トラダーが良く見える場所に座り、見物を始めてしまった            、 _  _ …_ _ ヽ_
した。1151になり、FTRがグループに近付き、作業の確認をした 1154に剛 がグループを元の円の位置に戻し、「い
とった行 うだったですか? ま何しに来た' 自分は既























































インノシ ス (アイスブレイク、軽い身欄 蛉 参加者が円状に立ち、手をつないで輪を作る。通常、F「Rも円ヤ動口わる。
FTRが軽く右の手を握ると、握られた人は右側の人の手を軽く握る。これを繰り返すと円を一周する。逆回りや、握り2
回、左右同時などのバリエーションがある。一周の時間を短縮化するなど日標を設定しても良し■



















































































































トラフィックジャム m)ゴ ム製プレー トなど滑りにくいものを人数に1足した数用意する。ゴム製プレー トを
づ 咄こ並べる。グループを半数になるよう二つに分けて (全く同じでなくても構わない)、 1枚のゴム製プレー ト上に1
人ずつ立たせる。中央のゴム製プレー トには誰も立たない状態でスタートする。グ′レー プは両側に分カソして、グノレー プ同








































パントンパンパン (アイスブレイク)参加者は円状に内側向きに並んで位置する (椅子に座るか、立つ)。 1人が手を叩
く 0 ンヾ)、 左隣の者が足で地面 (床)を叩く (卜め 、その左の者は手を2回叩く 0 ンヾパン)、 その左の者は足で地面
を2回叩く (トン、 トン)と手叩きと地面叩きの回数を5回まで増やしていき、次は減らしていき、最後は地面叩き1回
(卜力 で終わる。この一連が滞りなくできたら誠






























プを胸の高さにして、スター トする。全員の指がフラフープから離れず、下げていつて、全員の手が地面 の に着いた
ところで終了。指がフラフープから離れたら、最初の位置に戻して再開する。時間制限を設けたり、やり直しの回数を制
限したりするバリエーションがある。ヘリウムフープの大きさや重さにより、参カロ人数を調整する。







みんな乗つかれ ∈むこ課題解決、高い身爛 蛉 高さ15m程度で、上面がlm四方の台、60cm四方の台などを使つて、
その上に大勢の人が立っ。立った状態で10秒数えたところで課題達成、なれ
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1ひょうご冒険教育 KHyOgo Adventllre Pro」ect HAPhは、兵庫県鐵 生涯教育センター(J華醐訥口東市下久米
1227-18)(当時の名わ で平成15年に始まったプロジェクトアドベンチャーのプログラムである。屋外に設置された
ロー プスコースと呼ばれる木とフイヤーで作られた構造物を使うことができる。ロープスコー スの設備は、エレメ
ントと呼れ 高ヽさ6～8m程度のハイエレメント("り、地上レ
'レ
のロー エレメント(1のりを固定設置している。
固定エレメント以外にもいくつか移動できる設備があり、その他アクティビティに使用する道具もそろえてある。
利用者は小学生から成人までである。平成16年の年間利用者5000人から徐々に増加し、平成20年からは8000人
台を維持している。指導者は職員2～3名と外部非常勤の者である。平成25年度現在、1グループ15名につき、1
名の指導者が付き、ロープスコースを同時実施は6グループとしている。なお、グランドや研修室も充実しており、
実際は更に多く同時に実施が可能である。 [公益財団法人兵庫鼎ン｀きがし槍雌 嬉野台生涯教育センター][公
益財団法人兵庫県いきがし玲雌 嬉野台生涯教育センター,2012]
11冒険教育研究会は、寺田英明氏が主宰するPAに関する研究会である。発足は2014年2月である。2014年は4回、
第 1。3・4回は2日の日程、第2回は1日の日程で開催した メンバーは教育学部系の大学生から成人で、llAP指
導者、自然体験指導員、教員などである。主な活動場所は関西学院大学千刈キャンプで、同所が研究会の共催をし
ている。facebook上で曲 をしている。https/んw facebOok.co″groups/661399033906331/
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